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Inledning

Kapitel 1

Inledning

Det har plingat. Tobias och jag gar mot forskoleklassens in-
gang. Tobias fragar mig om jag ska komma tillbaka i host
ocksa. Ja, svarar jag. Ska du vara i sexars da? undrar Tobias.
N4&, jag ska vara med er for jag vill ju lara mej vad ni gor,
séger jag. Ja! sager Tobias och kramar mig. Han tar min hand
och vi fortsétter att ga. Tobias sager att han tycker att det ar
bra att jag ska vara med dem i ettan. Du vet man lar sig inte
sa mycket i sexars, sager han. Gor man inte? fragar jag. Nae,
sager Tobias, man far inte lara sej lasa och skriva och
bokstaver och sa. Det far man i ettan. Har ni inte lart er andra
saker i sexars da? fragar jag. Tobias ar tyst en stund. Jo,
kanske, svarar han. Ska du va med i tvaan och trean och fyran
och femman och sexan ocksa? fragar Tobias. Nae, bara i
ettan, sager jag. Varfor? vill Tobias veta. For att sen ska jag
skriva om allt jag har lart mej hos er, séger jag. Varfor?
fragar Tobias. For att det ar mitt jobb, séger jag. Ar det? sager
han och ser pa mig. Jag nickar. Vi ar framme vid ingangen
och vi stéller oss i ringen. Tobias haller kvar min hand.
(exempel 1:1)

| Tobias och min korta promenad 6ver Andréskolans gard finns en
narhet mellan honom och mig, en narhet som pa manga satt praglar
metoden och darmed denna avhandling om 6vergangen fran forskole-
klass till arskurs ett. Jag traffade Tobias och hans klasskamrater och
larare flera dagar i veckan under ett knappt ars tid. Jag samtalade med
dem och gjorde saker tillsammans med dem. Pa sa vis kom jag pa
manga satt nara dem. Jag blev nagon for dem och de blev nagra for
mig. Tobias blev glad nér jag sa att jag skulle vara med dem i ettan
ocksa. Det ar en narhet som ocksa ar viktig for mina analyser och for
den etnografiska berattelsen om att borja grundskolan, om évergangen
fran forskoleklass till arskurs ett. Exemplet sdger nagot om denna
nérhet; Tobias hand i min.



Inledning

Tobias och mitt samtal kan ocksa tolkas utifran @mnet for denna
avhandling. I exemplet finns mycket av det som fran borjan gjorde mig
intresserad av overgangen mellan forskoleklass och arskurs ett, den
overgang som star i fokus for denna avhandling. Det innehaller ocksa
exempel pd sadant som under arbetets gang fangade mitt intresse
ytterligare. Tobias gjorde skillnad mellan forskoleklass a ena sidan och
arskurs ett & andra sidan. Han anvande det som ett skal till varfor det ar
fornuftigt av mig att vara med dven i ettan. Fran forsta borjan var det
funderingar om skillnader och likheter som fick mig att reflektera dver
vad forskoleklass ar och hur den forhaller sig till skola i allménhet och
till arskurs ett i synnerhet. Fragor om nar skolan borjar, fragor om
alder och om varfor man ska ga i forskoleklass. | det Tobias sa ligger
skillnaden i att man lar sig i ettan. Han sa att det darfor var bra att jag
skulle vara med dem i ettan och inte vara i “sexars” igen, for dar lar
man sig “inte s& mycket”. Tobias borde veta. Han hade sjdlv erfaren-
heter av att ga i arskurs ett och att f4 bérja om i “sexdrs”. Detta var
nagot som ocksa fangade mitt intresse under det knappa aret med
barnen pa Andréskolan; Tobias och andra barns erfarenheter av en
skolgang som inte alltid ledde framat i en jamn takt utan en skolgang
dar man kunde ga i forskoleklass flera ganger eller hoppa éver delar
och pa sa satt ta sig fram snabbare. Tidens och framatskridandets plats
i skolan blir ocksa intressant i férhallande till skolgang och 6vergang. |
exemplet synliggors detta i den fraga Tobias stallde till mig: ”Ska du
va med i tvdan och trean och fyran och femman och sexan ocksa?”. I
denna fraga kopplas forskoleklassen och arskurs ett samman med
hogre arskurser. De blir en del i en lang rad av pa varandra féljande
klasser, en slags skolans temporala® ordning. Tobias gav ocksa uttryck
for hur innehdllet i forskoleklass och arskurs ett forholl sig till
varandra. Han sa att de lar sig saker i ettan men var tveksam till om de
gjorde det i “sexars”. Aven detta forhallande mellan forskoleklassen
och arskurs ett & nagot som jag kommer att aterkomma till.

| detta inledande kapitel ges en bakgrund till hur aren runt skol-
starten har organiserats i den svenska skolan. Darefter foljer en forsk-
ningsoversikt samt avhandlingens syfte och fragestallningar.

! Temporalitet forklaras och utvecklas i kapitel 2.
2



Inledning

Forskoleklass, arskurs ett och skolstart: En
bakgrund

I denna studie riktas fokus mot 6vergangen mellan forskoleklass och
arskurs ett. For vissa barn ar det den forsta dvergangen inom eller
mellan utbildningssystem medan andra barn har erfarenhet av Gver-
gangar fran forskolan. Fragor om skolstart, motet mellan forskola och
skola eller grundskola samt hur detta har organiserats och varfor den
organiseras som den gor idag blir darfor viktiga att ha kunskap om.
Skolstarten har gatt fran att vara tydligt markerad till att organisatoriskt
bli mer osynlig menar Marie Karlsson, Helen Melander, Héctor Pérez
Prieto och Fritjof Sahlstrom (2006b, 2006¢). Samtidigt &r forskole-
klassen en egen skolform och dvergangen fran den till arskurs ett blir
darmed en 6vergang mellan skolformer. Som sadan behdver den ges
mening vare sig denna mening innebdr likhet eller olikhet, férandring
eller kontinuitet.

Nedan ges en historisk tillbakablick pa hur tiden runt barns skol-
start har organiserats, en bakgrund till inférandet av forskoleklass samt
ett urval av den forskning som finns om forskoleklassen och dess
angransande verksamheter?. Denna del behandlar framst de svenska
forhallandena da sattet att organisera tiden for skolstart ser olika ut i
olika lander. Forskoleklassen och dess tillkomst kan darfor betraktas
som nagot unikt och specifikt for svenska forhallanden &ven om
paralleller till andra l&nders skolstart givetvis finns.

Redo att bérja skolan?

Nar ska barn borja i skolan? Detta dr en barande fraga for att forsta hur
och varfor aren runt skolstarten organiseras som de gor. | Sverige
borjar de allra flesta barn grundskolan det ar de fyller sju ar. Valet att
lata barn borja skolan nar de ar sju ar gamla kan kopplas till en
utvecklingspsykologisk tradition som drar en grans vid just denna
alder. Det ar vid sju ars alder som barn, enligt Jean Piaget (1955,
1961), anses ga fran en preoperationell fas till en konkret operationell

2 | denna avhandling anvands verksamhet eller pedagogisk verksamhet i betydelsen
sociala eller institutionella sammanhang och uppdrag som ses som eller konstrueras
som avgransade (fran andra verksamheter). Vad som ar en pedagogisk verksamhet ar
foranderligt och var granserna mellan olika verksamheter gér ar beroende av i vilket
sammanhang dessa dras.

3



Inledning

fas. Med andra ord anses barn vid cirka sju ars alder fa en forandrad
formaga att forsta och lara. Konsekvensen av detta blir att sexaringens
behov ses som andra an sjuaringens behov. Sven Persson (1993, s. 59)
menar att sexaringen ofta ses som ett “mer ’lekande barn’ én ’lirande
barn’>. Om skolstarten sker nar barnen ar sju ar uppkommer ocksa ett
behov att férbereda denna; alltsa en verksamhet for sexaringar.

Att sex- och sjuaringar anses ha behov som skiljer sig fran
varandra framkommer ocksa i sattet att tala om forskoleklassen. I Skol-
verkets rapport Att bygga en ny skolform for 6-aringarna (Skolverket
2001, s. 9) papekas till exempel vikten av att miljén dr “anpassad till
sexdringarnas rorelsebehov”. Min tolkning av detta ar att sexdringen
(eller forskoleklassbarnet) anses ha behov som skiljer sig fran sju-
aringens (eller skolbarnets) aven om det uttrycks i andra termer an
mognad. Detta &r nagot som Birgitta Qvarsell (1991) problematiserar.
Hon har studerat det tidiga 1990-talets debatt om flexibel skolstart dér
sexaringar omtalas som for omogna for skolan. Hon fragar sig om en
skola som inte klarar av sexaringar klarar av att méta barn éverhuvud-
taget.

Den ovan namnda flexibla skolstarten® ar ett av resultaten av de
debatter och reformer som under 1900- och 2000-talet paverkat skol-
starten. Att sattet att genomfora skolstart har forandrats visar pa att den
satta sjuarsgransen for skolstart ocksa kan forstas i forhallande till fore-
stéllningar, vérderingar och normer om barn och barndom. | samband
med skolstart ar skolmognadsbegreppet relevant att namna da barns
formaga att mota skolans krav har varit ett viktigt inslag i diskussioner
om skolstart. Skolmognad handlar om barns formaga att anpassa sig
till och klara av skolan. Begreppet har sina rotter i den ovan ndmnda
utvecklingspsykologiska traditionen. Barns kronologiska alder och
utveckling, dar dessa ses som beroende av varandra och dar olika ut-
vecklingsfaser knyts till olika aldrar, har varit foremal for bedémning
utifrdn medicinska och pedagogiska mallar (Carlton & Winsler 1999;
H&gglund 1990; Persson 1993). Under 1950- och 1960-talet fanns till
exempel specialklasser, sa kallade skolmognadsklasser, for barn som
inte beddmdes vara skolmogna (Persson 1993).

® Flexibel skolstart innebr att vardnadshavare kan vélja att 1ata sitt barn borja arskurs
ett vid sex ars alder istallet for nar barnet ar sju ar. Denna reform har dock fatt ett
ganska litet genomslag (Johansson 2003).
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Under 1900-talets senare halft och in pd 2000-talet har man i séttet
att tala om skolstart flyttat fokus fran hur barn ska anpassa sig till
skolan till hur skolan ska ta emot barn pa ett fungerande satt. Att borja
skolan innebér ett mote mellan barn och skola snarare an som en fraga
om barnets mognad. Detta har medfort ett perspektiv som betraktar
barns dvergangar som paverkbara snarare an nagot som star utanfor
barn och vuxnas (t.ex. larares och foréldrars) kontroll (Carlton &
Winsler 1999; Hagglund 1990; Lam & Pollard 2006; Moyles 2007;
Petriwskyj, Thorpe & Tayler 2005).

Skolférberedande verksamheter

En del i det uppdrag som forskoleklassen och dess foregangare har och
har haft &r skolforberedande. | regeringspropositionen 1975/76:39 (se
aven SOU 1975:67), foreslog man att forskolan skulle arbeta skol-
forberedande genom att formedla en positiv syn pa skolan och intro-
ducera barnen i skolmiljon. Man pekade sérskilt pa att det var viktigt
att forskolans sexaringar ”pa olika sitt far bekanta sig med grund-
skolans personal och miljéo aret fore skolstart” (Regeringens
proposition 1975/76:39, s. 71). | rapporten | rattan tid? (SOU2010:67)
patalar man att det har funnits vissa problem med férskoleklassen. Den
har, menar man, haft en for otydlig roll och man trycker pa att denna
roll behover fortydligas. | skollagen fran 2010 (SFS 2010:800) &r det
forskoleklassens skol- eller utbildningsforberedande uppdrag som ater
betonas.

Barbro Morsing Berglund (1994) har studerat forskolans program
for sexaringar och de verksamheter som foregatt forskoleklassen. |
dessa fanns spar av olika forskolepedagogiska traditioner (kopplat till
bl.a. Frobel och utvecklingspsykologi) men ocksa ett tydligt skol-
forberedande inslag som bade intervjuade forskollarare och barn tog
upp. Idéer om skola, skolmognad och att goras redo for skolan blir
synliga i deras satt att tala om verksamheten. Barnen ska forberedas for
att mota skolans krav men det handlar ocksa om forestallningar om
vilka dessa krav &r. Morsing Berglund beskriver hur detta tagit sig ut-
tryck i aktiviteter som “méter” barnens skolmognad och i anvandning
av skolférberedande arbetshdcker. Barnen ansags behdéva introduceras
i skolans normer och regler. De behovde lara sig att lyssna pa en
vuxen, att sitta still, klara sig sjalva och att vara i en stor grupp. Vidare
var sexarsverksamheten en mojlighet att introducera skolans innehall

5



Inledning

(rdkna, lasa och skriva) och att bekanta sig med skolans milj6. Barnen
skulle trdnas och vénjas vid skolans lite mer bundna form” (ibid., s.
102). | detta finns tydliga paralleller till hur det som idag ar forskole-
klassen beskrivs. Nar Helena Ackesjo (2010) latit forskoleklasslarare
tala om sitt uppdrag sa talar de om att forbereda for skolan. Denna for-
beredelse handlar mer om skolans sociala &n innehallsliga aspekter.

Aven Asa Bartholdsson (2007), som berdr forskoleklassen i sin
studie om normalitet och maktutévning i skolan, beskriver larandet i
forskoleklassen som skolférberedande. Form framstod ofta lika viktigt
som (om inte viktigare) an innehall enligt Bartholdsson. Forskole-
klassen kan alltsa sagas vara en del i en skolforberedande tradition dar
skoltraning, vid sidan av barns lek, varit en barande idé. Den bygger pa
detta satt vidare pa barntradgardar och forskolans riktade insatser mot
de dldre forskolebarnen (Melander & Pérez Prieto 2006; Morsing
Berglund 1994; Siller 2000).

Forskoleklass: En bakgrund

Forskoleklassen &r en relativt ny foreteelse i den svenska skolan. Den
skiljer sig fran sina foregangare genom att den omfattas av grund-
skolans laroplan (forst Laroplan for det obligatoriska skolvasendet,
forskoleklassen och fritidshemmet, Lpo 94 [Skolverket 1999] och
sedermera Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritids-
hemmet 2011, Lgr 11 [Skolverket 2011a]).

Inférandet av forskoleklassen kan ses som en del i ett politiskt spel
om skolstart. Under 1990-talet pagick en diskussion om integration
mellan forskola och (grund)skola. Forskola och skola sattes i den poli-
tiska diskussionen in i sasmmanhang av livslangt larande. Vikten av att
overbrygga kulturskillnader mellan forskola och skola togs upp som
delar i detta (Regeringens proposition 1995/96:206, 1997/98:6, aven
Melander & Pérez Prieto 2006; Persson 1993; SOU 2010:67). Ar 1998
blev kommunerna skyldiga att erbjuda alla barn plats i férskoleklass
det ar de fyller sex (Regeringens proposition 1997/98:6). Forskole-
klassen ar en egen skolform och ér, till skillnad fran grundskolan, en
frivillig verksamhet* (Skolverket 2011a). |1 och med forskoleklassens
inforande har verksamheterna runt den formella skolstarten samma

* Las8ret 2012/2013 gick 95,2 % av alla sexéringar i férskoleklass. Dartill 0,8 % av
femaringarna och 1 % av sjudringarna (Skolverket 2014).
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huvudman och forskoleklassen ar organisatoriskt placerad tillsammans
med grundskolan, det vill sdga inte med forskolan (Regeringens propo-
sition 1997/98:6).

Kopplingarna mellan verksamheten for sexaringar och skola kan
alltsd sagas ha starkts de senaste decennierna. Anders Garpelin och
Pernilla Kallberg (2008) menar att i en uppdelning mellan férskola och
skola tenderar forskoleklassen att rédknas till den senare (se dven
Melander, Sahlstrom & H&ggblom 2003). Stig Brostrom (2003) visar
dock att de danska barn som han har intervjuat hade en klar fore-
stallning om forskoleklass (bgrnehaveklasse) och skola som tva olika
verksamheter och uttryckte en upplevd skillnad dar skolan sags som
mer formaliserad®. Formell organisation och sammanhang &r alltsa inte
nodvandigtvis detsamma som den mening en verksamhet far i vardag-
liga sammanhang.

Genom att infora forskoleklassen har man skapat en verksamhet
dar man ska forhalla sig till forskolans och skolans, i viss man, skilda
undervisningstraditioner och barnsyn. Bade da forskoleklassen in-
rattades pa 1990-talet (Regeringens proposition 1997/98:6) och nar
skollagen dndrades 2010 (Regeringens proposition 2009/10:165) har
forskoleklassen som en motesplats for forskolans och skolans olika
pedagogiska traditioner lyfts fram. Skolverket (2011b, s. 7) skriver att
detta mote mellan traditioner ar ett av syftena med férskoleklassen och
att ”det ger forskoleklassen en egen identitet”. | en forskoletradition
betraktas barnets larande och utveckling som naturlig och pedagogiken
ska framst ge forutsattningar. Skoltraditionen kan snarare ségas handla
om att aterskapa kunskap och kultur och darmed tydligare uttala med-
veten paverkan. Det finns ocksa olika traditioner av att fokusera lek
och omsorg a ena sidan och @mneslarande och undervisning & den
andra (Dahlberg & Lenz Taguchi 1994; Germeten 2002; Melander &
Pérez Prieto 2006; Morsing Berglund 1994).

Det finns dock forskning som visar pa att en sadan integration
eller blandning av arbetssatt inte alltid har fatt genomslag i praktiken.
Enligt Karlsson et al. (2006b, 2006¢) har det i och med att forskolan,
genom forskoleklassen, flyttat in (ofta rent fysiskt) i skolan snarare
blivit sa att skolans traditioner kommit att dominera. De menar att det
har skett en skolifiering av forskoleklassen (se &ven Axid 2001;

® Sedan Brostréms studie har danska bgrnehaveklasse gétt fran att vara frivillig till att
bli obligatorisk (Undervisningsministeriet 2013).
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Johansson 2000). Morsing Berglund (1994) beskriver i linje med detta
ett antal projekt under 1900-talet som pa olika satt syftat till att ordna
och forbattra samarbete mellan forskola och skola men dér det varit
skolan som dominerat samarbetet. Detta har inneburit att forskolans/
sexarsverksamhetens skolforberedande uppgift starkts; de har i forsta
hand blivit ett stdd for skolan. Gunni Karrby och Marita Lundstrém
(2004) gor en annan bedémning och menar att paverkan har skett at
bada hall. De kopplar detta till graden av samverkan mellan olika
lararkategorier och verksamhetsdelar. De skolor i deras studie som
hade en hogre grad av samverkan hade ocksa ett mer varierade arbets-
satt och ett mer varierat innehall. Aven Birgitta Davidsson (2002), som
foljt larare i nagra arbetslag de forsta aren efter forskoleklassens in-
rattande, menar att forskole- och skoltraditioner kan fa mycket olika
genomslag till exempel beroende pa hur pedagogernas arbete och den
fysiska miljon organiseras (se &ven Thorner 2007).

I Ackesjos (2010) studie om l&raridentiteter i forskoleklass visas
att lararna sag dessa som nagot som skiljer sig bade fran forskola och
fran skola. Lararna pratade om att lararidentiteten i forskoleklassen bar
likheter med bade skolans och forskolans lararroll men samtidigt ar
nagot eget och annorlunda. Lararna talade om forskoleklassen som en
plats dar bade skolans malorienterade forhallningssatt och forskolans
barncentrerade fokus skulle fa utrymme. Pa ett satt har de att hantera
en verksamhet dar nuet och framtiden ska ges lika stort utrymme.
Helena Ackesj6é och Sven Persson (2010) beskriver detta som att verk-
samheterna dr tillvaro- och framtidsorienterade. Enligt Ackesjo (2010)
menade lararna ocksa att de ansvarade for andra delar av skolans inne-
hall &n grundskollararna. Pa sa satt inriktade man sig pa och tog ansvar
for olika delar av skolan och behovde pa det sattet inte kompromissa
(se aven Gustafsson 2003). Ackesjo (2010) beskriver darfor forskole-
klassen som en & och menar att den som sadan bade &r avskild och
sjalvstyrande. Detta far betydelse for hur overgangen fran forskole-
klassen till skolan gors.
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Overgangar och skolstart: En forskningsoversikt

I denna del presenteras en 6versikt av forskning om 6vergangar. | de
presenterade studierna har 6vergangsbegreppet nagot olika innebérd. |
vissa studier betraktas vergangar som mer isolerade handelser medan
de ses som processer i andra. Synen pa Overgangar beror pa olika
teoretiska utgangspunkter men ocksa pa olika perspektiv (eg. mikro-
och makroperspektiv). Hur overgangsbegreppet ska forstas i denna
studie &r nagot som jag aterkommer till i avhandlingens teorikapitel
(kapitel 2). | forskningstversikten tar jag frdmst upp studier som
behandlar dvergangar i skolans tidigare ar och dvergangar i anslutning
till skolstart.

Forskningsoversikten innefattar studier fran flera olika lander
(t.ex. Australien, Danmark, Finland, Italien, Norge, Storbritannien och
USA)° vilket medfor vissa skillnader mellan de studerade kontexterna.
Trots det finns likheter mellan olika l&anders skolsystem, till exempel
stadiedvergangar och forberedande verksamheter, som gor att dessa
studier ar relevanta i forhallande till denna avhandling.

System, sammanhang och utfall

Det finns ett flertal studier om skolstart och Gvergangar som tar
avstamp i Urie Bronfenbrenners (1979) ekologiska modell (Margetts
2002, 2007; Rimm-Kaufman & Pianta 2000; Tudge et al. 2003). |
dessa studier ligger fokus pa 6vergangar som komplexa processer dar
olika faktorer samverkar och ger forutsattningar for dvergang. Sara E.
Rimm-Kaufman och Robert C. Pianta (2000) har exempelvis visat att
barn-larar-nemrelationen har betydelse for barns prestationer i skolan. |
samband med 6vergangar, i Rimm-Kaufman och Piantas studie Gver-
gangen fran hem till kindergarten, kan olika relationer verka stodjande
eller forsvarande. Samarbete mellan olika arenor och aktorer ses som
viktigt (Niesel & Griebel 2007; Wildenger et al. 2008). | dessa studier

® | flera av dessa lander finns sétt att organisera &ren runt skolstarten som p&minner
om (utan att vara direkt jamforbara med) forskoleklassen. Till exempel finns det s&
kallade reception classes (for fyra till femaringar)i Storbritannien (White & Sharp
2007), forskoleundervisning, en skolform for sexaringar aret innan den obligatoriska
skolan, i Finland (Utbildningsstyrelsen 2013), en obligatorisk bgrnehaveklasse i
Danmark (Brostrdom 2003) och kindergarten class och reception class i delar av
Australien (Petriwskyj 2010).
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ar det struktur och vuxnas paverkan som far mest utrymme. | studierna
blir barn snarare mottagare for de 6vergangar som formas av andra.

Det finns ocksa flera studier dar skolstart kopplas samman med
senare skolprestationer. Karl L. Alexander, Doris R. Entwisle och
Carrie S. Horsey (1997, dven Entwisle & Alexander 1993, 1998) har
studerat hur motet med skolan samvarierar med olika bakgrunds-
faktorer. De har i en longitudinell, kvantitativ studie foljt barn och unga
i USA. De visar att en positiv skolstart i ndgon man kan kompensera
negativa effekter av faktorer som socioekonomisk status och kon. Dock
ar de senare faktorerna mer utslagsgivande for hur barn klarar skolan
(Anderson et al. 2000; Langenkamp 2010; Van den Oord & Van
Rossem 2002 visar pa liknande resultat). Gemensamt for dessa studier
ar att de intresserar sig for 6vergang utifran och uppifran begréansat till
statistiskt matbara faktorer. 1 den typ av skolstartsstudier som redovisas
har ligger fokus ofta pa langsiktiga konsekvenser. Att fa en bra skol-
start anses ha betydelse for hur man lyckas i skolan pa langre sikt. Vad
det innebar och hur Overgangar gar till visas dock inte narmare.
Gemensamt for ovan ndmnda studier dr att det dr strukturer och
personer runt barnet som uppmarksammas snarare dn de vardagliga
sammanhang som star i centrum for denna studie.

Det finns studier som stéller frdgor om samverkan och skol-
framgang som skiljer sig fran detta. Andrew Pollards och Ann Filers
(1999) studie om elevers strategier att hantera skolan ar ett exempel. De
har i en longitudinell etnografisk studie foljt barn i Storbritannien och
deras familjer under de sex forsta skolaren. Genom att lyfta fram fyra
olika fall (barn) visar de pa olika strategier for anpassning (konform-
itet) och forhandling av elevskap. Resultatet blir att de fokuserar hur
man (har ar bade barnen och personer runt barnet viktiga) uppnar re-
sultat snarare an matbart utfall. Har kan aven Liz Brookers (2002)
etnografiska studie ndmnas. Hon har studerat hur engelska barn moter
och klarar skolstarten beroende pa hur hemforhallandena ser ut
(Brooker lagger stor vikt vid mammornas roll).

Kontinuitet och diskontinuitet

| forskning om &vergangar ar det vanligt att kontinuitet och dis-
kontinuitet ar i fokus. Ofta ses kontinuitet som det 6nskvérda och
studierna intresserar sig for hur den diskontinuitet och de &ndrade
villkor som en 6vergang innebar (Stephenson & Parsons 2007) kan
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minimeras. Det som framférallt anses skapa kontinuitet &ar att
overgangen upplevs som tydlig och trygg (t.ex. Lam & Pollard 2006;
Margetts 2002). Lorin W Anderson, Jacque Jacobs, Susan Schramm
och Fred Splittgerber (2000) har studerat Overgangarna mellan
elementary, middle och high school. De menar att anledningen till att
vissa elever far problem vid just dvergangar ar att dessa skapar en
diskontinuitet dar regler, relationer och krav fordndras (se dven
Brostrom 2003, 2007; Sutton, Muller & Langenkamp 2013). Att
minska risken for negativa konsekvenser i samband med Gvergangar
handlar enligt forfattarna om att skapa kontinuitet och tydliga strukturer
till exempel genom att forbereda elever infor Gvergangar samt att
forsakra sig om att de har de kunskaper som kommer att krévas efter
overgangen. Kamratrelationer (Ackesjo & Persson kommande; Pratt &
George 2005; Weller 2007) och férandrad status (Kvalsund 2000;
Waerdahl 2005) har visat sig vara viktiga for att skapa kontinuitet.
Rosina Merry (2007) visar i sin studie hur statuspositioner blir viktiga i
forhallande till kontinuitet. Hon visar hur vuxna positionerar barn pa
olika satt fore och efter en Gvergang nar barnen gar fran att ses som
expert till att ses som novis, det vill sdga de gar fran att vara aldst och
kunna mest till att vara yngst och nyborjare. Aven Mei Seung Lam och
Andrew Pollard (2006) beskriver liknande statusforandringar i sin
studie av dvergangen fran hem till forskola (kindergarten) i Hongkong.
I samband med Gvergangen fran hem till institution blir status som
(for)skolbarn viktig. Eftersom kontinuitet i flera av dessa studier
betraktas som oOnskvart, det vill sdga Overgangsarbete gar ut pa att
skapa sa lite diskontinuitet som mdjligt, blir forandring ett problem
som pa nagot séatt maste hanteras. Barnen blir da féremal for omsorg
och tillrattaldggande snarare dn nagra som Kklarar av att hantera
komplexa situationer.

Det finns dock studier som visar att diskontinuitet i samband med
overgangar kan ses som nagot positivt. | dessa studier ifragasatts om
kontinuitet (i betydelsen ingen forandring) alltid behdver vara ett mal.
Istallet visas pa olika sétt att barn i Gvergangsprocesser ofta forvantar
sig forandring och ser forandring som en del av att bli dldre eller mer
kompetenta. Diskontinuitet och forandring blir da ndgot som barnen ser
som onskvéart. Nar forandringen blir liten eller inte motsvarar barnens
forvantningar blir de besvikna (Ackesjo 2013a). En sadan erfarenhet
beskrivs av barnen i William A Corsaro och Luisa Molinaris (2005)
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studie om barns 6vergang fran forskola till skola i Italien. Flera av de
forvantningar som barnen gav uttryck for infér skolstarten upplevdes
ha uteblivit eller drojt vilket gjorde att barnen uttryckte besvikelse éver
skolan. J6hanna Einarsdottir (2007) beskriver hur barnen i hennes
studie av den islandska forskolan och skolan forvantade sig skillnad. 1
de fall da forvantan och erfarenhet Gverensstamde, det vill sdga da
barnen uttryckte att det blivit s3 som de trodde att det skulle bli,
menade barnen att 6vergangen varit tydlig for dem. Pa det sattet var det
(forvantad) forandring som gjorde Overgangen tydlig. Fragan om
kontinuitet knyts i dessa studier snarare till forvantningar &an till reell
forandring (eller brist pa forandring) och barns aktiva del i detta &r
tydligare framskriven.

Kontinuitet kan alltsa kopplas till tydlighet och till markeringar av
overgang. Kenneth Ekstrém, Anders Garpelin och Pernilla Kallberg
(2008) menar att det tidigare funnits en tendens att jamna ut dvergangar
men att det nu ater finns en trend att tydligare markera 6vergangar och
gréanser och darmed tydligare markera forandring. Ekstrom, Garpelin
och Kallberg ger en oversikt av dvergangsforskning och de menar att
det i den svenska forskningen finns ett tydligt spar dar “tva olika
vérldar” (ibid. s. 48), forskolans och skolans (forskoleklassen raknar de
till den senare), stalls mot varandra. En 6vergang som skolstart kan da
sédgas handla om att hantera skillnader mellan tidigare erfarenheter
(forskolan) och skolans nya kontext. Aven Brostrém (2007) beskriver
barns 6vergang fran forskola till skola som en potentiell kulturkrock.
Framst handlar det om att ga fran ett sammanhang dar frihet och lek
varit centralt till ett sammanhang dar larande och styrning &r centralt
(se dven Dahlberg & Lenz Taguchi 1994 for resonemang om férskolan
och skolans olika kulturer).

En markerad 6vergang uppkommer till foljd av forandringar i de
institutionella villkoren, i form av till exempel aldersindelning, stadier
eller skolformer. | forhallande till denna studie blir sddana markeringar,
skapandet av kontinuitet, diskontinuitet och forvantningar, relevant att
forhalla sig till. I likhet med Corsaro och Molinaris (2005) och Ackesjo
(2013a) ar dock inte utgangspunkten normativt och malet ar inte att
studera hur kontinuitet uppnas utan snarare hur detta paverkar over-
gangsarbetet och meningsskapandet om Gvergangen.
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Forvantningar

Flera av de ovan ndmnda studierna tangerar forvéantningars roll i over-
gangsprocesser da de visar hur idéer om framtiden pa olika satt blir en
resurs i gorandet av dvergang (se exempelvis Ackesjo 2013a; Corsaro
& Molinari 2005; Einarsdéttir 2007). Férvantningar infor en 6vergang
ar nagot som kan bidra till att skapa forutsattningar for 6vergang’. Det
finns flera studier om barns satt att tala om forvantningar. Ingrid
Pramling Samuelsson, Anna Klerfelt och Pia Williams Graneld (1995),
Rune Kvalsund (2000), Randi Weardahl (2005) och Aurelia Di Santo
och Rachel Berman (2012) har alla studerat hur barn i intervjuer talar
om sina forvantningar infor 6vergangar. Forvantningar skapas, menar
de, i samspel mellan kamrater, foraldrar, syskon och larare men ocksa
genom tidigare (skol)erfarenheter. Eftersom forvantningarna antas
innebéra att barn gor anpassningar innan den faktiska dvergangen ar
utgangspunkten att barns forestallningar &r viktiga att forsta.

Lappalainen (2008) har med etnografiska metoder studerat vilka
forestallningar om skolan som kom till uttryck i en finsk forskole-
klasskontext. Dessa forestéliningar om skolan hade stor betydelse som
narvarande i barnens vardag. Nagra av de férvantade och erfarna
skillnader som barnen gav uttryck for var att forskolan ar en plats for
lek medan skolan &r en plats for arbete och larande. Den hér typen av
forestallningar kan paverka dvergangsarbetet da de blir en del av den
mening som skapas om Gvergangar.

Forberedelse

Forvantningar kan i sin tur forstas i forhallande till forberedelser. | flera
studier berdrs arbetet med att forbereda barn infor och att ta emot dem
efter 6vergangar. | ovan namnda studie av Lappalainen (2008) visar
hon ocksa hur olika skolforberedande aktiviteter, till exempel att
barnen besokte sina kommande klasser, ar en del av Overgangs-
processen. Skolforberedande aktiviteter, eller nyckelhandelser®, &r
ocksa nagot som Corsaro och Molinari (2000, 2005) skriver om. | takt
med att dvergangen fran forskola till skola narmade sig i den italienska
forskola som de studerat introducerades och genomférdes ett antal
sadana skolforberedande aktiviteter. Det handlade bade om hur man

" Se kapitel 2 for en utforligare diskussion om férvantningar och évergéngar.
® Begreppet nyckelhandelser férklaras mer utférligt i kapitel 2.
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pratade om skolan men ocksa om konkreta handelser som skolbesok.
Ackesjo (2013b) har studerat liknande forberedande aktiviteter i en
svensk kontext i samband med 6vergangen fran forskola till forskole-
klass. Dessa aktiviteter innebar att Gvergangar &r processer som pagar
langre an det faktiska bytet av milj6. Hon menar att aktiviteterna bidrar
till att processerna for att bli ett forskoleklassbarn och att sluta vara ett
forskolebarn &r samtidiga. | de ovan namnda studierna star det vardag-
liga Gvergangsarbetet i centrum. Foreliggande studie har i vissa delar
inspirerats av studier som dessa.

Gabrielle White och Caroline Sharp (2007) har stéallt liknande
fragor i sin studie dar de intervjuat barn om deras erfarenheter av over-
gangen fran engelska skolans sad kallade “foundation stage” till "’key
stage 1”°. Aven i dessa intervjuer beskrivs aktiviteter av forberedande
karaktdr (t.ex. ”’move up’ days”). Sddana aktiviteter hjdlper enligt
White och Sharp barnen att forsta och ge mening at den kommande
kontexten.

Barns réster och perspektiv

I de studier som tagits upp i denna forskningsoversikt ar det vanligt att
lata vuxna komma till tals. Pa detta satt blir barn endast synliga genom
andra, det vill s&ga genom vad andra beréttar om barn. Antalet studier
dar barns vardagliga praktiker sétts i centrum har dock 6kat de senaste
aren. Internationellt har exempelvis Corsaro och Molinari (2000) och
Lappalainen (2008) studerat barn, 6vergangar och skolstart. Christina
Huf (2013) har studerat barns 6vergang fran forskola (kindergarten och
Foundation stage) till skolan med fokus pa val och kontroll (choice and
control) for att se vilket inflytande barn har. Genom att jamfora
Tyskland och Storbritannien visar hon skillnader i hur inflytande
mojliggors. Huf menar att barn har stérre inflytande om barnen gor
overgangen tillsammans i en stérre grupp an om de kommer fran
manga olika grupper.

I en svensk kontext har Ackesjo studerat barns tidiga moéte med
och 6vergangar till skolan dels med fokus pa dvergangen fran forskola
till forskoleklass (2013b) och dels med fokus pa férskola, via forskole-

° Barnen i Storbritannien gar fran den s& kallade reception class till &r ett ngot som
skulle kunna jamforas med svenska skolbarns 6vergang fran forskoleklass till &rskurs
ett &ven om barnen &r ndgot yngre an i forskoleklassen.
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klass, till skola (2013c). Gunilla Sandberg (2012) har studerat forut-
sattningarna for barns skriftsprakslarande och hur det special-
pedagogiska arbetet &r organiserat i forskoleklass och arskurs ett. |
denna studie ber6r hon dven barns 6vergang fran forskoleklass och
grundskola mer generellt, bland annat med fokus pa vad barnen
uttrycker om forskoleklass, skola och skolstart. Det sa kallade FISK-
projektet (FOrskola och skola i samverkan) var tidigt ute och studerade
barns mote med skolan via forskoleklassen i ett forskningsprojekt som
pagick 1999 — 2005. Projektet hade en bred ansatts men barns klass-
rumsinteraktion var ett tema som berordes (Karlsson et al. red. 2006a;
Pérez Prieto, Sahlstrom & Melander red. 2003)

Aven om det finns studier om barns vardag och hur barns 6ver-
gangar faktiskt gors over tid ar de fortfarande fa. Antalet studier om
barns dvergangar och skolstart i en svensk kontext ar inte sarskilt om-
fattande, detta géller inte minst efter forskoleklassens inférande daven
om det dven hér finns ett 6kande intresse.

Problemomrade och syfte

Pa senare ar har den politiska diskussionen om skolstart ater tagit fart.
Det som bland annat har diskuterats ar forskoleklassens vara eller inte
vara, skolstartsalder och hur pedagogiken och undervisningen for barn
i skolstartsalder ska utformas. | borjan av 2014 lade till exempel de
fyra regeringspartierna fram ett forslag om en allméan skolstart fran sex
ars &lder (Regeringskansliet 2014). “Med allmén skolstart vid sex ars
alder tydliggors utbildningsperspektivet” menar partierna. Aven oppos-
itionen har lagt fram liknande forslag (Damberg 2012). Samtidigt
finns, som beskrivits ovan, relativt fa studier med fokus pa évergangar
som vardaglig praktik och hur évergangar gar till. Ackesjo pekar i en
forskningsoversikt om forskoleklassen pa att det saknas kunskap om
forskoleklassens roll och barns dvergangar generellt och mer specifikt
barns dvergangar i relation till skolstart (SOU 2010:67). | relation till
en politisk vilja att forandra det som idag ar forskoleklass och skolstart
ar det viktigt att fa inblick i hur detta kan fungera. Min slutsats ar att
det darfor finns anledning att studera detta narmare.

Overgangen och barns tidiga moten med skola och olika skol-
former och skolverksamheter ar ocksa intressant i forhallande till hur
barn ser pa och hanterar skola generellt. Barns mdte med formell
undervisning och skolstart har, som tidigare forskning visats (se ovan),
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betydelse for hur barn ser pd och hanterar skolan langre fram.
Forskoleklass och overgangen till grundskolans arskurs ett vacker
fragor om forvantningar, om elevskap, om att bli skolbarn och hur man
blir det. Hur barn skapar mening om forskoleklassen, arskurs ett och
om Gvergangen dar emellan behdver studeras for att 6ka kunskapen om
vad det innebér att borja skolan, om vad férskoleklass &r och varfor
barn ska vara i skolan. Kunskap om detta évergangsarbete blir ocksa
viktigt ur skolans och lararnas perspektiv. Skolan har uppdraget att
mota varje barn och forskoleklassen har uppdraget att fungera som en
motesplats for olika pedagogiska traditioner.

Denna studie bidrar till kunskap om hur barn och larare i vardag-
liga Overgangspraktiker konstruerar och skapar mening om Over-
gangar. Studien bidrar ocksa med kunskap om hur socialisationsarbete
i relation till 6vergangar gar till samt hur 6vergangar som processer
kan forstas. Genom att félja och analysera barn som gor faktiska ver-
gangar mellan forskoleklass och arskurs ett ar studien ett empiriskt
bidrag till forskning om 6évergangar och skolstart. Jag vill studera hur
barn och larare talar om och skapar mening om 6vergangen sa val som
hur olika aktiviteter anvands for att markerar 6vergang. Aven om barn
ar i centrum &r utgangspunkten att mening konstrueras socialt i sam-
spel mellan aktorer och forutsattningar. Skolans vuxna, l&rarna, och
skolan som institution &r darfor ocksa viktiga for hur mening om over-
gangen skapas.

Syftet med denna avhandling &r att belysa hur mening skapas om
overgangen fran forskoleklass till arskurs ett av barn och larare i en
skolkontext. Genom studien synliggérs de processer och de aktiviteter
genom vilka dvergang konstrueras. Utifran studiens 6vergripande syfte
stalls foljande fragor:

e Av vem och pa vilka sétt markeras 6vergang mellan forskole-

klass och arskurs ett?

e Hur anvands tid, alder och plats i konstruktionen av dvergang,

forskoleklass och skola?

e Hur anvénder och hur tillskriver barn och larare mening till

overgangsprocessens olika aktiviteter?

e Pa vilka satt bidrar 6vergangens socialiserande aktiviteter till

att gora barn till elever?
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Avhandlingens disposition

| nasta kapitel presenteras avhandlingens teoretiska utgangspunkter
och studiens centrala teoretiska begrepp. Dérefter foljer ett kapitel om
faltarbete som &r den metod som jag har anvant. | kapitlet beskriver
jag aven hur jag har gatt tillvaga och etiska fragestallningar diskuteras i
relation till metoden.

| det forsta empiriska kapitlet, kapitel 4, Forskoleklass och arskurs
ett pa Andréskolan tecknas en bild av forskoleklass och arskurs ett pa
Andréskolan, skolan dar det huvudsakliga faltarbetet genomférdes.
Denna beskrivning &r tankt att ge studiens 6vriga kapitel en inramning.
Beskrivningen mynnar ut i att ett antal grdnsdragningar diskuteras mer
ingaende.

| det andra empiriska kapitlet, kapitel 5, "Ja, sa slutar vi leka
ganska mycket ocksd sa det dr vidl ganska jobbigt”: Om lek, skol-
arbete, likhet och skillnad beskrivs hur forskoleklass och arskurs ett
gavs mening i relation till varandra med fokus pa aktiviteterna lek och
skolarbete.

Kapitel 6, Framatskridande och framtid handlar om forskoleklass
och arskurs ett som framtidsorienterande praktiker. Framtidens
betydelse for Gvergangar och Overgangens betydelse for synen pa
framtid beskrivs.

| kapitel 7, Att gora och markera 6vergang beskrivs avslutningen
av forskoleklassen och uppstarten i arskurs ett utifran teorier om
overgangsscheman och passageriter.

| kapitel 8, Andra 6vergangar, beskrivs olika satt att tala om dver-
gang och hur sadant som avvek fran normal6vergangen, den kollektiva
rytmen, och barns olika erfarenheter bidrog till att géra évergang.

| det avslutande empiriska kapitlet, kapitel 9, Tid for 6vergang: Att
ha varit, att vara, att bli summeras studiens ¢vergripande resultat om
tid och tidens betydelse for att gora 6vergangen mellan forskoleklass
och arskurs ett. Detta knyts samman med Gvergangen som en socia-
lisationsprocess.

I avhandlingens sista kapitel diskuteras studiens Overgripande
resultat.
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Kapitel 2

Teoretiska utgangspunkter

| detta kapitel beskriver jag avhandlingens teorietiska utgangspunkter
och presenterar nagra for studien centrala analytiska begrepp. Det gar
att studera dvergang utifran olika perspektiv. | denna avhandling &r det
overgripande perspektivet socialkonstruktionistiskt (Hacking 2000).
Med det avses har att dvergangar, skola, skolstart och olika indelningar
av arskurser forandras over tid till foljd av olika samhélleliga processer
men att skolans mening ocksa skapas i lokal interaktion.

Syftet med ett socialkonstruktionistiskt perspektiv &r att visa hur
skola och skolstart konstrueras och att den mening som skapas inte &r
fast och given utan skapad i samspel och i vardagliga sociala situat-
ioner (se t.ex. Berger & Luckmann 1966/1998; Burr 2003; Hacking
2000). I denna konstruktion ar &ven denna avhandling en del. Med ett
sadant perspektiv pa skola och skolstart blir det till exempel viktigt hur
nagot benamns. | denna avhandling anvéander jag bendamningarna for-
skoleklass, arskurs ett/ettan, grundskola och skola for att tala om Gver-
gangens praktiker. De bendgmningar som jag anvander kan tankas bidra
till konstruktionen av Gvergang, det vill sdga beroende pa hur jag
uttrycker mig kan 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett framsta
som en mer eller mindre tydlig och viktig dvergang. | avhandlingen
anvands begreppen pa féljande satt: Forskoleklass och arskurs ett/ettan
anvands for att beteckna de olika arskurserna. Skola anvands for att
benamna helheten vilket innebér att bade forskoleklass och arskurs ett
omfattas. | vissa fall anvands uttrycket skola for att barn och larare pa
faltet talade om skola. I andra fall finns behov av att skilja pa forskole-
klassen & ena sidan och arskurs ett och de hogre arskurserna a den
andra. | dessa fall anvands bendmningen grundskola.

Utover detta dvergripande perspektiv har ett antal olika teoretiska
begrepp blivit viktiga i analysen av évergangen fran forskoleklass till
arskurs ett. | detta kapitel presenteras studiens teoretiska utgangs-
punkter om dvergang, tid och socialisation.
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Att studera 6vergangar

Overgdngar kan forstds pa olika satt. De kan ses som strukturella
markeringar av évergang, till exempel institutionella markeringar. De
kan ocksa ses som individers handlingar i samband med och erfaren-
heter av Gvergang, till exempel hur individer positionerar sig och
skapar mening. | denna studie forstds 6vergangar som motet mellan
institutionella markeringar av 6vergang och individers erfarenheter och
handlingar. Det som blir intressant ar hur évergangar konstrueras i
interaktion genom aktiviteter, handlingar och tal. Som Kathryn
Ecclestone, Gert Biesta och Martin Hughes (2010) papekar innebéar
dessa olika aspekter delvis olika perspektiv pa dvergangar. De ar dock
beroende av varandra. Strukturer for 6vergangar ger forutsattningar for
till exempel forandrad status och for erfarenheter och handlingar. Har
blir ocksa relationerna mellan olika individer och mellan individer och
struktur viktigt att ta hansyn till. 1 studien visas hur évergangen blir
synlig i den vardagliga praktiken genom att analysera hur den synlig-
gors i aktiviteter, handlingar, sattet att tala och samspel men ocksa
vilka kategorier, begrepp och aktiviteter som blir viktiga nar 6vergang
gors.

| denna studie betraktas 6vergangar som forandringsprocesser. En
overgang kan ségas handla om en tid av forandring snarare an om
enstaka forandringar. Forandringar av till exempel identitet, kultur,
status och roller ar delar i dessa processer (se t.ex. Dunlop 2007
Fabian 2007; Lam & Pollard 2006; Niesel & Griebel 2007; Ramey &
Ramey 1998). Processen att vara med om en overgang och hantera
forandring kan sammanfattas med Helen B. Schwartzmans (1978, s.
326) ord om transformation eller omvandling. Det handlar om "’turning
the novel into the familiar”, att det nya blir bekant. | ett forsta mote
(initial encounter) med en ny situation synliggors hur relationer, regler
och situationer etableras och blir till mer (om &n inte helt) fasta
monster for beteende och interaktion. Stephen J. Ball (1980) beskriver
det forsta motet som en process for att bli bekant med och ge mening
till detta nya (process of establishment, se &ven Corsaro & Molinari
2005). Det handlar ocksa om hur Overgangar ges mening och for-
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handlas (Corsaro & Molinari 2005; Holstein & Gubrium 2000). |
detta blir till exempel forstaelse av och forandring av status viktigt
(Glaser & Strauss 1971). Att Gvergangar ses som en processer snarare
an handelser som &r avgransad i tid och rum innebér inte att en dver-
gang ar standigt pagdende utan snarare att Gvergangar gar in i
varandra, intensifieras och ebbar ut.

Overgangsschema

Att tid ges olika social mening skapar forutsattningar for Gvergangar
och markeringar av forandringar och forandrad status. Eviatar
Zerubavel (1981) menar att van Genneps passageritsteori ar relevant i
forhallande till sadana markeringar. Den blir ett sétt att se och forsta
sadana aktiviteter.

Arnold van Gennep (1906/1960) anvander begreppet passageriter
(rites of passage/rite de passage) for att beskriva hur individer och
grupper gor évergangar fran ett sammanhang till ett annat och darmed
uppnar forandrad social status. Fokus ligger pa de handlingar genom
vilka 6vergangar markeras. van Genneps eget arbete handlar framst om
overgangar i olika stamsamhallen och han menar att 6vergangar mellan
olika tydliga positioner inte hor hemma i, vad han kallar, utvecklade
kulturer. Detta ar en standpunkt som kan kritiseras pa samma grunder
som barndomssociologin har kritiserat att barn och vuxna ofta betrak-
tas som vasensskilda, det vill sdga att van Gennep star for en syn dar
méanniskor (och samhallen) &r kvalitativt annorlunda. van Gennep har
ocksa kritiserats for att han ser Gvergangens positioner som fasta
(Hockey 2002). En sadan syn pa 6vergangar dverensstammer inte med
denna studies Overgripande socialkonstruktionistiska perspektiv. Jenny
Hockey (2002 &ven Hockey & James 2003) menar &nda att van
Genneps teori anda ar relevant for att studera dvergangar. Det ar framst
det schema for Gvergang som van Gennep beskriver som kan anvandas
for att studera foérandring.

Passageritsshegreppet och Overgangens schema har vidare-
utvecklats av Victor Turner (1977) som menar att olika positioner
mellan vilka statusforandringar kan ske snarare ska beskrivas i termer

T denna studie anviinds forhandling for att beskriva “observable attempts on the
part of actors to influence the "going concern" /.../ of the situation according to their
interests and intentions” (Nadai & Meader 2008, &ven Hughes 1971).
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av relativ stabilitet, det vill sdga de ar foranderliga men anda igen-
kénnbara (se d&ven Narvanen 1994). Turner ar tydligare &n van Gennep
med att Gvergangshandlingar skapar och skapas i sociala ssmmanhang
snarare &n att bara bevara dem (&ven Hockey 2002). Jag menar att
overgangsschemat med en sadan perspektivforskjutning kan anvandas
som ett satt att se och forsta aktiviteter och samspel i Gvergangs-
processer. Anvandningen maste dock, vilket dven Jenny Hockey och
Allison James (2003) anser, utvecklas med ett mer uttalat fokus pa
process och konstruktion samt pa hur manniskor och strukturer sam-
spelar. Istallet for ett strukturalistiskt perspektiv dar individer rér sig
mellan fixerade kategorier maste évergangsschemat kompletteras med
ett socialkonstruktionistiskt perspektiv. For att géra det behdver man,
menar Hockey och James, lyfta in individers och gruppers handlande
och mojlighet att paverka som en viktig del i 6vergangsschemat.

Overgéngens schema har tre olika faser. Den forsta, separations-
fasen, innebar “detachment of the individual or group” (Turner 1977, s.
94). Har separeras individer eller grupper fran det sasmmanhang som de
hittills har befunnit sig i. Detta sker genom olika markérer, till exempel
ceremonier. Den andra fasen, den liminala fasen (6vergangsfasen), kan
beskrivas som ett mellanrum mellan positioner. | denna fas saknas
tydliga kannetecken for det som kommer fore och efter dvergangen.
Liminaliteten kan beskrivas som ett slags varken eller. Den liminala
fasen foljs av en tredje fas, inforlivande eller inkorporation, da
individen eller gruppen inforlivas i ett mer tydligt definierat tillstand.
Detta inforlivande markeras pa olika sétt. Detta schema for 6vergangar
blir ett satt att forsta och synliggora tiden och manniskors forstaelse av
tiden (Turner 1977; van Gennep 1906/1960™ &ven Hockey & James
2003; Lam & Pollard 2006).

Anledningen till att jag véljer att anvanda overgangsschemat for
min analys &r att 6vergangar i utbildnings- och skolsammanhang ofta
markeras. Overgangar knutna till alder &r en del av skolans struktur (se
t.ex. Corsaro & Molinari 2005; Ekstrom, Garpelin & Kallberg 2008;
Lam & Pollard 2006). Passageriter kannetecknas ofta av att olikhet, till
exempel olika status, markeras. | manga sammanhang kan sadana
markeringar och statusforandringar vara knutna till alder och att bli
aldre (Hockey 2002; Turner 1970; van Gennep 1906/1960). Det gor att

1 van Gennep och Turner anvander i viss mén olika benamningar for dessa faser.
Beskrivningarna av dem ar dock likartade.
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passageritsteorin och dess schema for 6vergang kan anvandas som ett
verktyg for att beskriva och analysera skolévergangar.

Att Overgangar kan forstds som forandrad status menar &ven
Barney G. Glaser och Anselm L. Strauss (1971). De anvander be-
greppet statusovergangar (status passage). En statusdvergang kan besta
av flera steg av olika status eller tillstand, till exempel nybdrjare/novis
— mer erfaren — expert (se dven Turner 1977). Overgangar, inte minst
att borja skolan, blir viktiga markdrer och ar ofta férknippade med for-
véntan om att bli “’stor”, att bli elev, att ga fran expert till novis, det vill
sdga om foréndrad status (Fabian 2007; Lam & Pollard 2006; Merry
2007). Aven detta blir relevant till att géra 6vergangen fran forskole-
klass till arskurs ett.

Nyckelhdndelser

Ytterligare ett begrepp som kan anvéndas for att analysera aktiviteter
och satt att tala i samband med 6vergangen fran forskoleklass till ars-
kurs ett ar nyckelhandelser (priming events). Begreppet har lanserats
av Corsaro och Molinari (2000, 2005; Corsaro, Molinari & Brown
Rosier 2002) som anvénder det for att analysera forberedande aktiv-
iteter i samband med 6vergangar. Nyckelhandelser kan beskrivas som
satt att tala och aktiviteter med fokus pa en framtida, pagaende eller
genomford 6vergang. Det handlar om férvantningar (idéer om grupper
och sociala sammanhang som man kommer att inga i) men ocksa om
konkreta aktiviteter och handelser (t.ex. skolbesdk). Begreppet nyckel-
handelser innefattar ocksa hur man talar om 6vergangen och évergang-
ens praktiker. Enligt Corsaro och Molinari (2000, 2005) &r en viktig
aspekt av nyckelhéndelser att de ar kollektiva. Med det menar de att en
typ av handling eller ett satt att tala om overgangar blir nyckel-
handelser forst nér de delas i en lokal kultur. De kan darfor ségas ut-
g6ra den gemensamma grunden for meningsskapande i en grupp och
blir av den anledningen relevanta i forhallande till hur 6vergangen fran
forskoleklass till arskurs ett konstrueras.
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Tid, skola och barndom

Som namnts sa ar tidens olika sociala mening nagot som skapar for-
utsattningar for 6vergangar. For att en Gvergang ska konstrueras kravs
ett fore och ett efter, vilket forstarks ytterligare om évergangen analys-
eras utifran van Genneps Overgangsschema. | analysen har aven tid
generellt visat sig vara viktig for att forsta Gvergangen och for hur den
konstruerades. Att befinna sig i skolan, i forskoleklass och arskurs ett
och att gora 6vergangar innebér att betydelsen av tid blir viktig. Skolan
har ofta fokus instéllt pa framtiden, pa forandring och pa det som skall
bli. Mycket av det som gors i skolan har tydliga framatblickande mal
for larande, utveckling och férandring (Adam 1995; Hockey & James
1993; Holstein & Gubrium 2000; Lee 2001; Ndrvanen & N&sman
2007). Genom utbildning ska barn bli nagot de i nulaget inte antas
vara, i laroplanen ndmns till exempel goda samhéllsmedborgare (Skol-
verket 2011a). Utbildning kan alltsa ségas ha forandring som mal. En-
ligt Hockey och James (1993) innebér ett vasterlandskt satt att tdnka
om utbildning kopplat till att barn blir aldre att de ska l&mna det ofta
negativt laddade beroendet till forman for det mer positivt laddade och
sjalvstandiga vuxenlivet. Av den anledningen kan skolan sdgas vara en
arena dar framtiden &r standigt narvarande. Anna-Liisa Narvanen och
Elisabet Ndsman (2007) menar att barn trots detta har mojligheter att
motsatta sig tids- och aldersnormer inom skolans ramar. De under-
kastar sig med andra ord inte totalt den temporala ordningen utan for-
andrar och tolkar den ocksa (se aven Markstrom & Halldén 2009).
Samtidigt kan det som sker i skolan ocksa beskrivas som tydligt
forankrat i nuet. Inom till exempel barndomssociologi har det funnits
en kritik mot att barn ofta ses for vad de ska bli och inte for vad de ar
(Corsaro 2005; Halldén 2007b; James, Jenks & Prout 1998). Denna
stromning borjade i ett ifragasattande av de satt pa vilka barn och
barndom historiskt har konstruerats som blivande, i synnerhet inom
utvecklingsteorier (se exempelvis Corsaro 2005; James, Jenks & Prout
1998). Barn och deras aktiviteter & inom barndomssociologi varde-
fulla att studeras for sin egen skull. Barns kulturer, relationer, samspel
och dylikt blir intressant att studera eftersom barndom inte bara &r ett
forstadium till nagot annat. Ett ideal &r att se barnet som varande
(being) snarare &n blivande (becoming) (Adler & Adler 1998; Corsaro
2005; Halldén 2007b; James, Jenks & Prout 1998; Prout & James
1997). En annan poang &r att &ven om det sker en forandring sa ar detta
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inte nagot specifikt for barn (se t.ex. Hockey & James 1993). |
perspektivet ingar ocksa en syn pa beroende som 6msesidigt mellan
barn och vuxna snarare an ett beroende at ett hall. En liknande kritik
har forts fram tidigare inom den etnometodologiska traditionen. Robert
W. Mackay (1975) vander sig mot synen pa barn som inkompetenta
och som nagra som ska tillagnas vissa specifika egenskaper och bli
vuxna. Istallet har barn och vuxna lyfts fram som deltagande aktorer i
sociala sammanhang dér ingen av parterna ar att betrakta som okunnig
eller oférmogen (Speier 1971, 1976).

Det finns en viss diskrepans mellan denna bardomssociologiska
barnsyn dér barn frdmst ses som varande och de pedagogiska prak-
tikernas foréndringsfokus (se t.ex. Quennerstedt & Quennerstedt
2014). Barndomssociologiska perspektiv har ocksa kritiserats for att i
allt for hog grad sarskilja olika aspekter av tid och betrakta barn som
antingen varande (being) eller blivande (becoming) snarare dan bada
dessa samtidigt (Prout 2005; Strandell 2013). Jag sluter mig till denna
kritik och menar som Emma Uprichard (2008) att i det levda livet, inte
minst i barns liv, ar framtiden en viktig del. Genom att beakta varandet
och blivandet som samtidiga i barns liv kan bade nuet och framtidens
betydelse for barns meningsskapande tas i beaktande. Barn dr, men
lever i en varld dar deras vaxande och framtid ges mening (dven
Colley 2010). Quennerstedt & Quennerstedt (2014) menar att dessa
temporala aspekter (nutid och framtid) kan hanteras genom att proces-
sen, arbetet med att forandra, sétts i fokus. Det &r detta arbete som ar
intressant i forhallande till denna studie.

Temporal ordning

Tid &r ocksa betydelsefullt som skolans temporala ordning. Temporal
ordning innebar att nagot, i detta fall skolan, forstas genom héandelsers
sekventiella ordning, hur handelser och foreteelser ordnas i relation till
varandra (Adam 1995; Narvanen 1994; Zerubavel 1981). Ordning
skapas genom att individer kanner igen eller forvéntar sig att tid inom,
till exempel skolan ser ut pa ett visst satt. | skolan formedlas, enligt
Barbara Adam (1995) den utmatta tiden starkt. Man har en viss tid pa
sig och tid tar ocksa slut. Tiden ska anvéandas effektivt, synkroniseras,
ordnas och prioriteras. Klocktiden fylls ocksa med normer om tid och
med upplevelser av tid.
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Zerubavel (1981) menar att sattet vi ordnar oss efter tid i huvudsak
har fyra aspekter. Den forsta handlar om ordning eller sekventiell
struktur (sequential structure). Regelbundenhet utgér en viktig grund
for social ordning. Zerubavel menar att sociala situationer ofta praglas
av en stark sekventiell struktur. En stor del av det som gor att vi kéanner
igen och definierar ett sammanhang handlar om detta, i vilken ordning
aktiviteter utfors och vad som foljer pa nagot annat. Den andra tids-
aspekten som bidrar till skapandet av social ordning dr varaktighet
(duration), det vill saga hur lange nagot pagar eller forvantas paga. |
sociala institutioner finns ibland foreskrifter men &nnu oftare fore-
stallningar om hur 1ang tid olika aktiviteter och forlopp bor eller far ta.
Den tredje tidsaspekten &r temporal placering (temporal location), det
vill sédga nar nagot sker. Den sista aspekten ar rytm eller upprepnings-
takt (Rate of recurrence). Det handlar om hur ofta och med vilka inter-
vall olika aktiviteter forvantas aterkomma. Detta inbegriper for-
vantningar och normer vilket skapar ordning och forutsagbarhet.
Denna relativa bestandighet av normer, regler och institutioner mojlig-
gor enligt Anna-Liisa Nérvanen (1994) forstaelse av forandring vilket
gor det relevant i forhallande till van Genneps dvergangsschema och
dess relativa stabilitet (se s. 21-22).

Enligt Adam (1995) har skolan ofta en tydlig och forutsagbar tid-
tabell for vad man gor och nér man gor det (under skoldagen, under
skolaret, under skoltiden). Julius A. Roth (1963) anvander begreppet
tidtabell (timetable) for att beskriva hur tid gestaltas i for-
lopp/organisationer dar det finns en ténkt progression. Tidtabellerna
symboliserar ett normalférlopp dar normer om hur lange, i vilken
ordning och rimlig tid férhandlas. Det innebdr att det finns normer om
ndr vissa typer av aktiviteter ska forekomma, i vilken ordning nagot
ska goras, nar man kan forvantas byta skola, arskurs med mera
(Hockey & James 1993; Sutton, Muller & Langenkamp 2013). | for-
hallande till forestallningar om det nuvarande livet, platsen i skol-
gangen, erfarenheter och forvantningarna pa framtiden skapas for-
utsattningar som forstaelse i termer av timing (“ritt” innehall vid och
ritt” tillfille 1 “rdtt” takt). Sadana forestallningar gor det mojligt att
tala om att nagot pagétt ”for lange” eller att niagot sker ”for tidigt”.
Enligt Zerubavel (1981, s. 8) finns det normer for nar aktiviteter bor
genomforas. Man ater exempelvis lunch mitt pa dagen, inte mitt i
natten eller ndr man behagar. Det finns en proper time”. Mot denna
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“ratta” tid kan normalitet och avvikelse skapas. Man kan, med James
A. Holstein och Jaber F. Gubriums (2000, s. 79) ord, vara ”on time”
eller »off time” i forhallande till skolans tidtabell.

Tid och temporal ordning kan verka naturligt, objektivt och fast
men ar satt i standig forhandling och forvandling, det vill saga den
temporala ordningen &r socialt konstruerad och tid kan betraktas pa
olika satt. Den kan ses som nagot som individen sjalv styr och kont-
rollerar. Tid kan ocksa ses som kollektiv, som nagot som manniskor
konstruerar tillsammans och som maste forstas i forhallande till kon-
text. Forestallningar om bestdmda tidsmonster eller den rétta tiden att
gbra nagot ar nagot som gors i sociala sasmmanhang. Det gar ocksa tala
om subjektiv och upplevd tid, tid férankrad i erfarenhet och tid som
abstrakt och objektiv (ofta klocktid). Dessa olika aspekter av och upp-
levelser av tid forekommer samtidigt. Socialisationsprocesser dar ideer
om tid och temporal ordning fors vidare, forandras och forskjuts blir
darfor en viktig del av hur tiden och den temporala ordningen forstas
(Adam 1995; Asplund 1983; Narvanen 1994; Narvanen & Ndasman
2007; Zerubavel 1981).

Temporal orientering

Temporal orientering innebar att méanniskor forhaller sig till och
skapar mening utifran tidsaspekter som datid, nutid och framtid. Detta
blir viktigt for denna studie om hur mening om &évergangen fran for-
skoleklass till arskurs ett skapas. Manniskor tolkar och ger mening at
sin omgivning utifran forestallningar om och erfarenheter av tid. Den
temporala ordningen ger (tids)ramar for hur livet organiseras, planeras
och forstas genom att det forflutna, det nuvarande och den forvantade
framtiden hjéalper oss att tolka olika situationer. Medvetenheten och
forestallningar om hur tid forflyter har betydelse for manniskors planer
och agerande (se &ven Adam 1995; Flaherty & Fine 2001; Mead
1932/2002). Det kan till exempel handla om att manniskor anpassar
sina handlingar till forestallningar om framtiden (nagot som jag for-
djupar langre fram i kapitlet med utgangspunkt i teorier om fore-
gripande socialisation). Donald Broady (1982) menar att aspekter som
skolans tids och schema &r en del av den sa kallade dolda laroplanen i
skolan (d&ven Adam 1995).
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Framtiden och nuet kan alltsd kompletteras med ytterligare en
tidsaspekt, historien. Det som har varit ar av vikt for att forsta det som
hander nu och det som forvantas handa sedan. Narvanen (1994), Adam
(1995) och Cross (2011) argumenterar for att datiden, erfarenheter av
tid som forflutit, inte kan skiljas fran andra tidsaspekter da manniskors
erfarenheter ocksa paverkar handlingar i och forestallningar om nuet.
Att bryta upp tid i olika bestandsdelar som sarskiljs fran varandra blir,
menar de, problematiskt eftersom dessa olika aspekter av tid &r delar
av en helhet. | denna studie betraktas datid, framtid och nutid pa detta
sétt, som émsesidigt relaterade till varandra.

C")vergé’mgens temporalitet

Glaser och Strauss (1971, s. 33) kopplar temporalitet till 6vergang. De
menar att en dvergangs “rate, pace, or speed” (takt, tempo och hastig-
het) ar viktiga element i dess temporalitet. Relevant i forhallande till
temporalitet ar ocksa om Overgangen ar tydlig och om det finns suc-
cessiva steg i 6vergangsprocessen. Glaser och Strauss menar att det har
betydelse hur tydlig dvergangens temporala ordning &r. Det kan till
exempel paverka forutsagbarheten och forvantningarna de inblandade
har pa en dvergang. Skolans relativa tydlighet for med sig en méngd
forvantningar om att och nar dvergangar ska ske, vilket exempelvis
marks hos mig sjélv i val av amne. | forhallande till detta blir ocksa
plats och darmed schema viktigt for skapandet av ordning och over-
gang. Genom att studera dvergangar hamnar ocksa olika arskurser och
barns aldrar inom institutionen skola i blickfanget.

Plats

Den ordning som skapas &r alltid situerad, det vill s&ga beroende av
platsen. Platsbegreppet anvéands och forstas i denna avhandling i relat-
ion till tid. Avhandlingens Gvergangsfokus (6vergangen i sig innebar
en process, en forandring Over tid) har inneburit att jag kommit att
analysera plats i relation till 6vergang som underordnat tid for éver-
gang.

Begreppet plats innefattar en fysisk dimension, var nagot sker och
hur denna plats ser ut. For att beskriva denna fysiska dimension
anvands ibland begreppet place. Plats ar dock att betrakta som mer &n
den konkreta fysiska omgivningen. Den fysiska platsen skiljs ibland
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fran begreppet space (rum) som snarare syftar pa platsens innebdrd
eller pa rumsliga dimensioner som gar utanfér specifika platser. |
denna avhandling skiljer jag dock inte pa dessa begrepp eftersom
skolan som plats och dess sociala mening analyseras tillsammans.
Skolan som fysisk plats och forstaelsen av och forestallningar om
denna skiljs inte fran varandra analytiskt. Detta innebar att plats-
begreppet inte bara omfattar platsen i fysisk mening utan &ven det den
symboliserar, normer, platsens historia och samhalleliga plats
(Asplund 1983; Christensen 2003; Halldén 2007c; Nordin-Hultman
2005). Platsens exakta innebdrd &r inte sjalvskriven, daremot &r platsen
igenkannbar och innehaller kannetecken som definieras utifran en
historisk och gemensam forstaelse av den. ”Platsen kan ses som en
struktur som ar ordningsskapande, men aktdrerna pa platsen bidrar till
hur denna ordning utformas och vilka symboler som &r kopplade till
den”, skriver Gunilla Halldén (2007c, s. 95).

Jag anvander plats for att beskriva nagot som ar foranderligt men
anda igenkannbart over tid. Detta 6ppnar for en forstaelse av plats som
stracker sig bortom har och nu men ocksa for varje plats som mang-
fasetterad och unik. Det innebadr i sin tur att manniskor inte bara skapar
platser utan att platser ocksa bidrar till meningsskapande (se t.ex. Hirst
& Cooper 2008; Holloway & Valentine 2000; James, Jenks & Prout
1998; Néarvéanen 2003). I denna avhandling ses plats just som en del av
de meningsskapande processerna.

Platser kan ocksa ses som avgransade fran andra platser. Erving
Goffman beskriver i boken Totala institutioner (1961/2011)*? hur
platsen kan utformas pa satt som skiljer grupper och individer fran
varandra. Han menar vidare att platsen kan utformas for att skilja olika
funktioner at. Genom sin utformning, sina granser och begréansningar
kan en plats paverka manniskors handlingsmonster och satt att tanka.
Platsen kan pa detta satt ocksa skilja manniskor och grupper fran
varandra och bidra till den mening som skapas om vem nagon &r och
kan vara (se aven Narvdnen 2003). Allison James, Chris Jenks och
Alan Prout (1998) menar till exempel att platser manga ganger bidrar

12 Goffman skriver om totala institutioner, det vill sdga nar manniskors hela liv levs
inom institutionen (t.ex. fangelser). Goffmans teorier anvands dock aven i relation till
institutioner som inte ar totala, till exempel skolan (Narvanen 2003). I till exempel
beskrivningarna av detaljerad schemaldggning som medel fér kontroll inom den
totala institutionen finns en tydlig parallell till skolan.

29



Teoretiska utgangspunkter

till att uppratthalla granser for barns handlingsutrymme. Detta kan
synliggoras till exempel vid en dvergang mellan platser och blir darfor
relevant for denna studie.

Att schemalédgga barns vardag

Den temporala ordningen i skolan kan forstas vidare om den fors
samman med plats. Schemaldggandet av tiden i skolan ar byggt pa
dessa tva bestandsdelar samt pa vad tiden ska innehalla: vad som sker,
var det sker och nar det sker (James, Jenks & Prout 1998; Markstrom
& Halldén 2009). Tid, rum och innehall, med andra ord schema-
laggning, ar instrument som ger forutsattningar for arbetet med att
skapa en social ordning. Schemat och dess signaler om tid, rum och
innehall kan formedlas mer eller mindre tydligt uttalat, till exempel
kan det férmedlas genom att visualiseras i faktiska scheman men ocksa
genom forflyttningar och ringsignaler.

Schemaléaggningen av skoltiden kan ses pa olika nivaer. Det som
kanske forknippas starkast med schema &r hur dagarna i forskoleklass
och arskurs ett organiseras. Ann-Marie Markstrom (2005) beskriver
schemat som ett uttryck for cyklisk tid vilket innebér att det bygger pa
forestallningen om att vissa saker som dagar eller manader ater-
kommer. | skolan kan det ta sig uttryck i att vissa typer av aktiviteter
gors vissa veckodagar eller att vissa &mnen och géromal aterkommer
vissa tider pa aret. | temporalitetsbegreppet sammanfors denna tidens
cykliska aspekter med den linjara tiden, tiden som gar och aldrig
kommer ater (Hockey & James 1993). Det dagliga schemat och dess
aterkommande rutiner kan sdgas vara en del av en temporal ordning
dar det nuvarande forstas och ges mening genom tidigare erfarenheter
av rutiner och sitt framtidsorienterade innehdll (Narvanen & N&sman
2007, se aven ovan). | gérandet av dvergang blir denna typ av schema-
laggning relevant i forhallande till eventuella likheter och olikheter i
olika arskursers och skolformers scheman.

En annan typ av schemalaggning som ar relevant i férhallande till
overgangar ar schemaldggningen av lasaret och skoltiden. Denna
schemalaggning kan kopplas till van Genneps Gvergangsschema som
beskrivs ovan. Det ar dock inte samma sak utan 6vergangsschemat ska
ses som ett verktyg for att forsta denna schemaléggning av lasaret och
skoltiden. Schemaléggningen i sig innebdr att olika aktiviteter knyts till
olika delar av lasaret och att olika forvantningar (t.ex. pa fardigheter)
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knyts till olika delar av ett barns skolgang. Detta bidrar till att grupper
eller klasser konstrueras och att rytm och normalitet (en normal-
skolgang) konstrueras. Zerubavel (1981) menar att schemalaggning
bidrar till att skapa gruppidentifikation. De mé&nniskor som har en
gemensam schemaléggning (och darmed annorlunda an andra) gors till
nagra som har ndgot gemensamt. Avvikande beteenden jamférs med
detta och gruppen anvands ocksa for att peka ut och skapa enhet nar
enskilda elever bryter mot férvantningarna om till exempel vem som
kan gora vad och nér och var detta kan ske (jfr med att vara ~’on time”,
off time”, Holstein & Gubrium 2000).

Alder och elevskap

Schemalaggningen av skoltiden &r ocksé kopplad till &lder. Alder &r en
aspekt av tid och temporalitet som ar val synlig i skolan. | skolan har
alder funktionen att ordna och strukturera till exempel genom att
skolan oftast har en tydlig aldersstruktur och arskursindelning. Pa detta
satt far alder som socialt ordnande princip ett genomslag i barns vardag
(Christensen & James 2001; Corsaro & Molinari 2005; Hockey &
James 1993). Det finns i relation till detta ocksa en underliggande
betydelse dar alder forstas i form av utveckling. Olika aldrar jamfors
och det ses ofta, enligt Hockey och James (1993), som nagot positivt
att réra sig framat pa denna tidslinje, det vill sdga vad man ska bli &r
mer positivt laddat an vad man &r (se dven James, Jenks & Prout
1998). Alder &r ocks& ndgot som &r ordnande mellan barn och vuxna
men ocksa mellan barn och barn i skolan. Enligt Narvanen och
N&sman (2007) bidrar till exempel den asymmetriska maktrelationen
mellan larare och barn till hur tid och alder gors i skolan.

Alder betraktas i denna studie som en kategori som konstrueras
eller gors, alltsa skapas och forhandlas i manniskors sampel (Moore
2001; Narvanen & Nasman 2007). Cheryl Laz (2003) menar att alder
eller gorandet av alder kan ta sig uttryck i eller formedlas genom
benamningar som kompetens, beroende och mognad. Alder definieras
delvis utifran kronologi | forhallande till alder konstrueras normalitet
och avvikelse och, precis som med tid i vidare mening, kan man
bedomas vara “on time” eller “off time” i forhallande till alder (se
ovan). Att alder skapas situationellt innebar att en och samma person i
ett lage kan betecknas som omogen och barnslig for att i ett annat ses
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som mogen for sin alder. En pa ytan liknande kategorisering® av alder
kan ocksa anvandas olika och att vara liten kan till exempel i ett
sammanhang anvandas som begransande (du ar for liten for att vara
uppe sent) och i ett annat som forklarande (hen ar sa liten sa hen for-
star inte).

Enligt Narvénen och Ndsman (2007) kan att bli &ldre i barndomen
ses som en slags identitetskarriar i ett hierarkiskt system. Pa detta satt
kan alder ocksa kopplas till Gvergangar och status (Glaser & Strauss
1971). | ett skolsammanhang kan alder och att bli dldre knytas till idéer
om elevskap och elevkarriarer (Lahelma & Gordon 1997). Barn i
skolan aldras och ror sig (framat) i det monster som skolans arskurs-
och klassindelning utgér. Samtidigt som man blir aldre forflyttas man
uppat i den hierarkiska aldersordningen i skolan. I skolan blir alltsa att
bli aldre knutet till att vara elev. Man ar elev i forhallande till temporal
ordning. Genom att individen forhaller sig till denna alders- och
arskursstruktur skapar man samhorighet med vissa och distans till
andra (t.ex. andra aldrar) (Narvanen & Nasman 2007).

Elevskap kan definieras som en tyst kunskap om vad det innebar
och vilka fardigheter som krévs i positionen som elev, det vill saga de
icke uttalade regler och normer for hur man bor agera i skolan och som
barn forvantas bemastra (Lahelma & Gordon 1997). Elevskapet hor
ocksa samman med framatskridande och forberedelse och dven med att
bli stor. Tankar om vilka fardigheter som krévs kan barn vara bekanta
med redan innan de kommer till skolan. De kan ha kunskaper for-
medlade via till exempel forskola, besok i skolan, kamrater, syskon,
foraldrar, film, bocker (se exempelvis Ackesjo 2013b; Corsaro &
Molinari 2005; Werdahl 2005). For att helt behérska tyst kunskap
krdvs dock erfarenhet av specifika sammanhang, situationer behover
upplevas och ges mening (t.ex. Warming Nielsen & Kampmann 2007).
Alder och elevskap anvénds i denna studie som verktyg for att forsta
vilka olika positioner som Gvergangen mojliggor. Det anvands ocksa
for att analysera hur normer om att vara elev eller barn i skolan blir

3 Med kategorisering avses sociala kategorier, d.v.s. klassificering av individer och
grupper (t.ex. etnicitet, klass, alder), som ligger till grund for socialt ordnings-
skapande. Sociala kategorier kan utgdra en grund for uteslutning och inneslutning
(’vi” och ”dem”). Narvinen (2009, s. 20) beskriver detta som “en pagaende process
av socialt ordnande i likheter och skillnader, i rattigheter och skyldigheter, i kollek-
tiva identifikationer och tillskrivna kollektiva identiteter” (dven Jenkins 2000).
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betydelsefulla i samband med 6vergangen fran forskoleklass till ars-
kurs ett.

Socialisationsprocesser

For att beskriva och analysera hur dvergangen fran forskoleklass till
arskurs ett konstrueras anvands i denna studie begreppet socialisation.
Socialisation kan beskrivas som processer genom vilka manniskor for-
star och ger mening at sitt sammanhang samt tar del av kunskap om
hur de forvantas agera.

Socialisationsbegreppet har betraktats som problematiskt da det
finns en tradition av att lagga fokus pa hur manniskor, framférallt barn,
tar in och anammar omvarlden. Med detta foljer en syn pa socialisation
som en ensidig process mellan den erfarne och novisen. Begreppet har
kritiserats for att gora skillnad i sattet att se pa barns och vuxnas aktiv-
iteter. Kritiken har riktats mot att barn betraktas som nagra som bara
ska forandras och bli vuxna och for att se barn som tomma ark som ska
fyllas med samhéllets normer, varden och sétt att vara (se exempelvis
Freeman & Mathison 2009; Frgnes 1994; James, Jenks & Prout 1998;
Mackay 1975). Socialisationsbegreppet har dock nyanserats genom att
atskillnad gjorts mellan resultatet av socialisation och socialisations-
processerna, det vill sdga mellan & ena sidan resultat, internalisering
och a andra sidan aktorer och socialiserande aktiviteter (Narvanen &
Markstrom kommande; Wentworth 1980). Socialisation innebar inte
heller att barn ensidigt tillagnar sig samhéllets kultur och anpassar sig
till den (Adler & Adler 1998; Ahn 2010; Corsaro 1994, 2005™, Franes
1994; Néarvanen 1994). Detta innebar ocksa att primara och sekundara
arenor for socialisation ses som lika viktiga (se t.ex. Berger & Luck-
mann 1966/1998). Individen ses som aktiv och kreativ i sin egen
socialisation. Ses socialisation som processer i vilka bade barn och
vuxna agerar, ger, tar emot, tolkar och anvander socialisationsbudskap
blir samspel och kontext betydelsefullt. Det konkreta gdrandet och
vilka aktiviteter som bidrar till att socialisation kan pa detta satt lyftas
fram och det flyttar fokus till socialisationens hur snarare an vad (t.ex.

14 Corsaro anvénder inte termen socialisation nar han talar om dessa processer utan
anvander begreppet interpretative reproduction (tolkande reproduktion). Detta
begrepp kan dock, menar jag, ses som en variant pa ett mer tolkande socialisations-
begrepp (se dven Moore 2001).
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Wentworth 1980). Det ar sa som socialisationsbegreppet anvands i
denna studie.

Socialisation blir nagot som gar att identifiera i vardagliga och
aterkommande aktiviteter som manniskor delar. Detta 4r nagot som
gors och, framforallt, forstds och ges mening av individer i interaktion
med andra (Ahn 2010; Gaskins, Miller & Corsaro 1992; Mehan 1979;
Narvanen 1994; Nérvanen & Markstrom kommande; Uprichard 2008).
Socialisation kan da anvandas for att studera hur socialisations-
processer sker i vardagliga praktiker sa som forskoleklass och grund-
skola.

En del av samspelet i socialisationsprocesserna ar motstand.
Hockey och James (1993) beskriver att barn till exempel kan géra mot-
stand mot att kategoriseras just som barn eller mot att kategoriseras
som barn i en viss alder. Detta gors till exempel genom att barn antar
ett beteende som anses opassande for sin alder eller genom, att som
Alfons gor i boken Listigt, Alfons Aberg, utnyttja sin alder och spela pa
det som andra forvintar: ”FOr jag ar sa liten sa jag forstar ingenting!
Det sa ni ju” (Bergstrom 1977, s. 20). Genom att gbra motstdnd mot
till exempel regler ifragasatts ocksa den riktning i vilken en 6nskan om
anpassning sker. Motstanden ar en del i det 6msesidiga forhallandet
mellan att paverkas och att paverka. Motstandet ar ett redskap for att
till exempel fa/ta handlingsutrymme.

For socialisationsprocesser i skolan &r kamratgruppen® viktig.
Genom att lagga fokus pa hur barn forstar, forhandlar och forvandlar
socialisationsbudskap blir samspel mellan barn och barn och mellan
barn och vuxna det intressanta (bl.a. Ahn 2010; Corsaro 2005; James,
Jenks & Prout 1998). Det ar ocksa viktigt att beakta den kontext i
vilken relationer skapas och som paverkar det samspel som over tid
vaxer fram mellan individer (Corsaro 2005; Prout 2005). Eftersom
socialisation ocksa handlar om att férhalla sig till kulturella rutiner och
ramar samt att uttolka vilka regler och normer som é&r gallande i en
kontext sker det i forhallande till en struktur. Processerna kan darfor
delvis ses som bevarande men ocksa som processer for forandring
(Corsaro 2003; James, Jenks & Prout 1998; Narvéanen 1994).

> Kamratgrupp, kamratkultur, jAmnariga och jamnarigsocialisation ar begrepp som
anvands for att beskriva barn och deras vardag. Vad de olika begreppen exakt
betyder skiljer sig en aning at men det som ofta menas ar barn i samma &ldrar eller
barn inom ett aldersspann.
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Forvantningar pa framtiden har ocksa betydelse for socialisations-
processer och hanterande av Overgangar och som, inte minst, &r
relevant i forhallande till forskoleklassens forberedande uppdrag (se
kapitel 1). Ett begrepp for detta ar anticipatory socialization™. Robert
K. Merton (1968, s. 319) beskriver detta som: “Functions of positive
orientation to non-membership groups”. Merton har inte ett tolkande
perspektiv. Hans fokus ligger inte heller pa forhandling och forandring
utan snarare pa det motsatta. Begreppet foregripande socialisation, som
har sitt ursprung hos Merton, har dock anvéants mer konstruktionistiskt
av till exempel Corsaro och Molinari (2005), Kvalsund (2000) och
Waerdahl (2005) och jag finner begreppet anvandbart for att analysera
den roll forvantningar, eller snarare hur manniskor talar om sina for-
vantningar, spelar i socialisationsprocesser. Det en person forestaller si
om ett framtida sammanhang har betydelse foér handlingar och beteen-
den redan innan hen befinner sig i det. Det &r inte alltid ett explicit
vetande som styr detta utan mer tro, forestallningar, brottstycken och
idéer. Barbara Adam och Chris Groves (2007) menar, med relevans for
detta, att framtiden ofta &r ndrvarande i nuet som en kraft mot vilken
maéanniskor agerar.

Den foregripande socialisationen och socialisation som tolkande,
kreativa processer uppvisar likheter med Lev S. Vygotskijs
(1930/1995) fantasi- och kreativitetsbegrepp. Fantasi innebér, enligt
Vygotskij, att individen utifran erfarenheter utvecklar och vidare-
utvecklar tankar och ideer. Forandring ar, enligt detta synsétt, ett
resultat av mellanménsklig kommunikation och, inte minst, lanad
erfarenhet vilket innebdr att individen genom att ta del av berattelser,
historier och andras erfarenheter kan fa en uppfattning om handelser
hen inte sjalv har varit med om. Signaler om och forestéllningar om
den kommande situationen kan barn fa fran kamrater, vuxna, fran aldre
kamrater och syskon, medier men ocksa till exempel fran besok i
skolan och andra nyckelhdndelser (Brostrom & Wagner 2003; Corsaro
& Molinari 2005). Foregripande socialisation kan alltsa kopplas till de
forestallningar och forberedande aktiviteter som genomférs i samband
med en Gvergang.

16 Ungefar forutseende eller féregripande socialisation, hadanefter skriver jag fore-
gripande socialisation.
35



Teoretiska utgangspunkter

Budskap

I olika sammanhang, inte minst i skolan, forekommer ocksa forsok att
paverka barn. Skolan har framskrivna mal som utdver amnesinnehall
ocksd berdr sadant som elevernas “sociala utveckling” (Skolverket
2011a, s. 18). Skolans och vuxnas budskap &ar darfor av betydelse i
detta sammanhang. Socialisationsbudskap kan beskrivas som signaler
om Onskade beteenden och vérderingar. Dessa kan formedlas i tal,
miljo, aktiviteter med mera (Brint, Contreras & Matthews 2001). Det
handlar om de normer som finns i skolan och som styr vilka féormagor
och rutiner som barnen forvantas tillagna sig utover de uttalade malen.
Detta innebér att det finns bade explicita och implicita mal, normer och
regler byggda pa till exempel traditioner och olika forestallningar om
barn, larande och utveckling som paverkar samspel och ordnings-
skapande (se t.ex. Brint, Contreras & Matthews 2001; Broady 1982;
Jacksson 1968; Lahelma & Gordon 1997; Thornberg 2006).

Till skolan och till relationerna mellan barn och vuxna (elever och
larare) kan ocksa makt knytas. Denna makt kan sdgas handla om
paverkan och forsok att forma manniskor (Dahlberg, Moss & Pence
2002; Foucault 1975/2003). Sadana synliga forsok att forma blir vid en
overgang relevanta genom det satt pa vilket forberedelser utformas.
Socialisationsbudskap anvands i denna studie som ett sétt att analysera
overgangens aktiviteter och sattet att tala om 6vergang.

| forhallande till socialisationsbudskap i skolsammanhang blir det
ocksa relevant vem som ges ratten att definiera ett sammanhang. Peter
L. Berger och Thomas Luckmann (1966/1998) anvéander begreppet
legitimering for att beskriva de processer i vilka vissa individer och
grupper ges definitionsmakten i en situation. Legitimering forklarar
den institutionella ordningen och forutsatter ocksa kunskap om ett
sammanhang, det vill saga den som har kunskap blir ocksa den som far
makten att definiera situationen.

| detta kapitel har jag presenterat de begrepp och teorier som &r
mest centrala for denna studie. Det handlar om begrepp och teorier
som har blivit viktiga under arbetet med denna studie. Faltarbetet har
varit vagledande i valet av analytiska teorier och begrepp. Herbert
Blumer (1954) talar om sensitizing concepts; ett satt att vélja ana-
lytiska begrepp som gor att materialet kan forstas pa olika satt. Utover
de begrepp och teorier som har presenterats i detta kapitel anvands
aven andra begrepp som analytiska verktyg. Att just begrepp och
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teorier som ror Gvergang, tid och socialisation presenterats hér beror pa
att de anvands genomgaende eller aterkommande i analysen. Andra
begrepp anvédnds mer avgransat. | nasta kapitel kommer jag att
presentera studiens metod, material och analys.
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Kapitel 3

Faltarbete: Om metod, material och etik

Denna studie &r ett faltarbete. Liknande metodologiska ingangar
bendmns &ven etnografi, fallstudie eller deltagande observation. Jag
valjer att genomgaende anvanda bendamningen féltarbete da jag anser
att det pa ett bra satt beskriver vad det hela handlar om. Ett falt (ett fall,
en plats, en grupp, ett socialt sammanhang) studeras “’pa plats” med en
rad olika metoder. | denna studie anvéands framst observation, samtal
och intervju. Jag valde metod utifran forskningsintresse och studiens
syfte. | detta kapitel kommer jag att beskriva och diskutera studiens
metod och hur jag har gatt tillvaga. Kapitlet innehaller ocksa beskriv-
ningar av de val som gjorts under arbetets gang, till exempel val av falt
och etiska Gvervaganden. Jag kommer ocksa att redogdra for analys
och tolkning.

Val av metod

For att forstd hur manniskor konstruerar mening i vardagliga
sammanhang valde jag en metod som satte detta i centrum. Féltarbete
handlar just om att delta i nagons vardag for att fa kunskap om det som
pagar 1 denna. Utgingspunkten &r att “vara dir det hdnder” for att se,
ldra och samtala om detta samtidigt som méanniskor gor sina erfaren-
heter snarare &n att ta del av historier konstruerade i efterhand (se t.ex.
Ball 1980; Fangen 2005; Hammersley & Atkinson 2007; Walford
2008). Faltarbetet handlar ocksa, enligt Robert M. Emerson, Rachel 1.
Fretz och Linda L. Shaw (1995), om att forsta och “fa tag pa” det som
deltagarna ser som meningsfullt. Detta ar nagra av skalen till att
metoden forordas i studier som satter fokus pa barn och ungas
perspektiv (se James, Jenks & Prout 1998; Prout & James 1997).
Grunden &r att mota, kommunicera och delta tillsammans med méanni-
skor i deras vardag. Samtidigheten och nédrvaron innebar dock inte att
jag tar ndgon annans perspektiv utan det handlar om att genom narhet
fa en forstaelse for barns sammanhang och vardag, tolkad genom
forskarens blick och genom analytiska verktyg.

7 vardagsbegreppet diskuteras och problematiseras langre fram i detta kapitel.
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Faltarbetet ar ocksa en fallstudie. Det ar darfor viktigt att halla i
minnet att det inte finns ett satt att bedriva forskoleklass pa och inte
heller ett satt att bedriva skola pa (jfr Stake 1994). Detta ar alltsa en
studie som pa djupet studerar nagra fa av manga historier som finns att
beratta om 6vergangen mellan forskoleklass och arskurs ett. Genom att
gora en fallstudie kan processerna och vardagsarbetet studeras. Fall-
studien ger forutsattningar for narhet och att lara kdnna och forsta
faltet. Berattandet av specifika historier bidrar till 6kad forstaelse av
det som studeras genom att ge en nyanserad och mangfasetterad bild
av fenomenet (se Richardson & St. Pierre 2005).

Valet av faltarbete som metod har ocksa sin grund i att jag ar
intresserad av Gvergangen som process. Da faltarbete innebar att
forskaren dver tid har deltagit i det sammanhang som studeras &r det en
metod som l&mpar sig just for att studera handelseforlopp. Syftet med
ett sadant angreppssatt ar att forsta vad individer och grupper gor och
hur de skapar mening i relation till situation och institutionell kontext
(Guba & Lincoln 1994; Walford 2008). Genom att anvénda olika typer
av observationer, informella och formella samtal samt ta del av
informationsbrev, miljo och arbetsmaterial i forskoleklass och grund-
skola har malet varit att fa en stor allsidighet. Det majliggor att olika
fragor besvaras av olika material och pa olika satt. Denna variation kan
sagas ge forutsattningar for att studera vardagens komplexitet da falt-
arbetet inte varit avgransat till alltfor snava delar av det som pagar
(Adven om det givetvis handlar om val, avgrénsningar och fokus) (jfr
Lappalainen 2008). Detta ar relevant i forhallande till avhandlingens
fragestallningar som ror processer Gver tid.

Val av falt

Valet av falt, det vill séga skola, var viktigt fér mig. Howard S. Becker
(2008) argumenterar for att sokandet efter fall bor vara en medveten
process. Han menar att fall ofta valjs omedvetet utifran forutfattade
meningar om det som studeras. Jag funderade 6ver fragor om faltets
representativitet och vanlighet nér jag skulle vélja falt. Skolor idag ser
olika ut och till exempelvis elevsammansattning, huvudmén och
arbetsformer skiljer sig at. Skolverket (2009) menar till exempel att
skolan de senaste aren har blivit mer etniskt och socialt segregerad.
Det innebér att en vanlig” skola kan se ut pa manga sétt.
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Med detta i bakhuvudet funderade jag pa var jag ville géra min
studie och hur denna studie blir en del av den samlade bilden av svensk
skola. Det intryck som jag fick av de studier av svensk skola som jag
tog del av i borjan av mitt avhandlingsarbete var att barn i en typisk
svensk skola kommer fran medelklassen eller méjligen fran ett socialt
blandat upptagningsomrade. Eftersom jag inte riktigt kdnde igen mig i
den bilden valde jag efter att ha genomfort min pilotstudie pa en skola,
Hostskolan™, som passar in i denna beskrivning att soka efter en skola
som kunde bidra till en vidgad bild av vardagen i svensk skola. Skolor
som liknar Andréskolan har ofta kommit att bli en arena dar mangfald,
etnicitet eller flersprakighet studeras (se t.ex. Gruber 2007; Jonsson
2007; Lunneblad 2006). Aven om dessa studier ar viktiga ar det ocksa
viktigt att lata olika typer av skolor representera olika typer av fore-
teelser. Detta blir viktigt da det specifika ar en viktig del fallstudier
som denna och da resultatet ar kopplat till den specifika kontexten (se
nedan).

Andréskolan®, som kom att bli skolan fér mitt huvudfaltarbete, &r
en kommunal skola. Den ligger i ett innerstadsomrade i en storre syd-
svensk kommun och har ett upptagningsomrade som kan beskrivas
som socialt utsatt. Pa Andréskolan gick en relativt hog andel barn som
sjdlva var eller vars foraldrar var fodda utanfor Sverige. P4 skolan
fanns ocksa klasser for nyanlanda barn, sa kallade internationella
klasser.

Bortom det specifika

Vid faltarbete ar subjektivitet och det specifika &r en sjalvklar del; det
ar den kvalitativa studiens kvalitet (Larsson 2005). Det ar anda viktigt
att diskutera fragor om hur resultaten kan ha betydelse bortom det
specifika. Aven om detta ar en fallstudie och resultatet ar kopplat till
den specifika kontexten, Andréskolan och Hdostskolan, &r resultaten
relevanta bortom dessa kontexter. Anssi Perdkyld (2011) menar att
jamforande &r ett satt att i kvalitativa studier av specifika kontexter till
andra kontexter. Genom att koppla resultaten till andra studier och
andra kontexter kan mina resultat lankas samman denna studie med det

18 Faltarbetet p& Hostskolan genomférdes i november 2007.
19 Faltarbetet p& Andréskolan genomfordes ifran februari till oktober 2010. André-
skolan beskrivs mer utforligt i kapitel 4.
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som hander i andra sammanhang (Fangen 2005; Larsson 2005; Lincoln
& Guba 2003; Stake 1994). Eftersom studien inte bara ar relevant i
forhallande till skolan blir det aven viktigt att forhalla den till dver-
gangar mer generellt. Bidraget blir da att lagga till kunskap och for-
hélla sig till tidigare forskning (ett kumulativt bidrag, Becker 2007)
eller bidra med vytterligare perspektiv, nya fasetter (crystallize,
Richardson & St. Pierre 2005).

Material

| studien ingar tre barngrupper, totalt 61 barn, samt de larare som
arbetade i de tre grupperna. | gruppen pa Andréskolan erhéll jag sam-
tycke for 18 av totalt 25 barn i studien. Det finns flera skal till att jag
trots ett relativt stort bortfall valde att genomféra min huvudstudie pa
Andréskolan. Som jag beskrivit var min kénsla att skolor som liknade
Andréskolan var underrepresenterade i svensk forskning om barns var-
dag i skolan. Innan jag tog kontakt med Andréskolan sa hade jag
kontakt med andra skolor. P4 en av dessa kom jag sa langt att en for-
fragan om samtycke skickades ut i tva tankbara forskoleklasser. Av
mellan 40 och 50 barn fick jag samtycke fér en handfull. Med denna
erfarenhet kandes utfallet pa Andréskolan hanterbart. Tiden spelade
ocksa viss roll. Jag behdévde komma igdng med mitt faltarbete innan
allt for lang tid av varterminen hade gatt.

| grupperna pa Hostskolan gavs samtycke for 22 av 37 respektive
21 av 29 barn. Huvudpersoner i avhandlingen ar de 18 barnen i grup-
pen pa Andréskolan som jag féljde under ett knappt ar. | deras skol-
vardag hade ocksa de 5 ldarare som arbetade mest med gruppen stor
betydelse. Lararna blev tillfragade och gav sitt samtycke muntligt®.

Materialet i denna studie bestar framst av faltanteckningar. Dessa
innehaller beskrivningar av handelser fran skolvardagen, samtal,
beskrivningar av miljéer, skolmaterial med mera. Jag har anteckningar
fran 63 dagar pa Andréskolan (36 fran varterminen och forskoleklassen
och 27 fran hostterminen och arskurs ett) och 11 pa Hostskolan (7
dagar i forskoleklassen och 4 i arskurs ett). | materialet ingdr ocksa
ljudinspelningar fran 21 intervjutillfallen (samma barn har intervjuats
vid tre olika tillfallen, se mer om dessa intervjuer nedan) med barnen
pa Andréskolan. Dessa genomfordes vid tre olika tillfallen (ett i slutet

2 | bilaga 2 namnges de barn och vuxna (fingerade namn) som beskrivs i studien.
42



Faltarbete

av varterminen i forskoleklassen och tva tillfallen under héstterminen i
arskurs ett). Intervjuerna ar gjorda med ett till tre barn at gangen och
de varierar i langd fran en och en halv minut upp till cirka 15 minuter
(totalt ca 2 timmar och 40 minuter)?. Utéver detta har jag ocksa samlat
in skolplaner, miljofoton, veckobrev och annan information fran
skolan till hemmen (bade sadant som skickats hem och information
som fanns uppsatt pa skolan).?

“Du kan kalla mej Zlatan”

Ett forskningsetiskt krav som har varit viktigt att ta hansyn till ar
kravet pa konfidentialitet eller personskydd (Vetenskapsradet 2011).
For att tillgodose detta krav anvands genomgaende fingerade namn pa
personer (t.ex. barnen) och platser (t.ex. skolan). I vissa fall har jag valt
att anvanda fler dn ett namn pa en och samma person for att ytterligare
varna konfidentialitet. Detaljer om personer och platser har ocksa
andrats i vissa fall for att forsvara identifiering. Detta ar dock inte
heller helt oproblematiskt da det kan ge intrycket att fler personer del-
tog i studien &n vad som var fallet. Det finns ocksa en problematik i
forhallande till barnens dnskemal om namn. Vissa barn ville att jag
skulle anvéanda deras riktiga namn. Som en kompromiss foreslog nagra
barn vad jag kunde kalla dem (Zlatan till exempel). Jag har dock valt
att inte anvanda riktiga eller féreslagna namn da jag anser att det inte
forsvarar identifiering pa onskvart satt. Min ambition har dock varit att
det riktiga namnet och det fingerade namnet ska kannas representativt.
Detta val grundar sig i att jag vill skildra faltet utifran de premisser
som det &r valt och innebar bland annat att jag har avstatt fran att
“avetnifiera” namnen. Hansyn som skydd & ena sidan och trogenhet
mot faltet & andra sidan (detaljerade atergivningar av materialet, nagot
som ar viktigt for faltarbetets tillforlitlighet) har haft betydelse for
dessa val. Aven om merparten av materialet kommer fran det storre
faltarbetet pa Andréskolan bidrar det faktum att jag har varit pa tva
skolor till att skydda enskilda individer.

Det finns ocksa en annan grupp att ta hansyn till vad galler skydd.
Det galler de barn vars vardnadshavare inte givit samtycke till del-

2! Jag utvecklar detta nar jag beskriver intervju langre fram i kapitlet.
%2 projektet ar etikprovat av Regionala etikprovningsnamnden i Linkoping (Dnr
2010/150-31).
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tagande i studien. Det ror sig om 7 barn i huvudstudien och 23 barn i
pilotstudien®. Det innebar att jag inte har intervjuat dessa barn, inte
citerar dem och inte gor nagra beskrivningar av dem. Dock ingar de i
det kollektiv som beskrivs. De barn vars vardnadshavare sagt ja till att
lata dem delta i studien fick ocksa sjalva fragan om de ville delta. Det
var inget barn som helt sa nej till att vara med i studien déremot fanns
det situationer dar barnen sa eller visade (genom att ga darifran eller
stdnga en dorr) att min nadrvaro eller mitt antecknande inte var 6nsk-
vart. Sadana tillfallen ingar inte i studien.

Tillvdgagangssatt: Berdttelsen om ett faltarbete

I denna del beskrivs och problematiseras genomforandet av faltarbetet.
I samband med detta resonerar jag ocksa om nagra av de val och etiska
stallningstaganden som faltarbetet har inneburit.

Kontakt och information

Det fanns tva grupper av deltagare, barn respektive larare pa
Andréskolan och Hostskolan, som behdvde ge sitt samtycke for att jag
skulle kunna genomfdra denna studie. Séttet att ta kontakt och ge in-
formation om studien sag lite olika ut for dessa grupper. Gemensamt
var att kontakten med dem pa nagot satt formedlades genom andra.

Det var viktigt att informera barnen om studien och studiens syfte.
Detta gjordes initialt under faltarbetet da jag presenterade mig och
informerade barnen om varfor jag skulle vara hos dem. Jag beréattade
om vardnadshavarnas samtycke (se nedan) och poangterade att aven
om de sagt ja sa fick barnen séga till mig om de inte ville delta.
Barnens samtycke har ingen laga kraft men ar forskningsetiskt for-
pliktigande (se Hammersley & Atkinson 2007; Né&rvanen & N&sman
2006). Jag upplevde dock vissa problem med om mojligheten att sédga
nej uppfattades som reell av barnen. I samband med forskning med
barn i skolan dar vuxna fungerar som grindvakter, det vill sdga
personer som formedlar kontakt med berorda, kan fragan stéllas vem
det egentligen &r som tackar ja till att delta. Min kontakt med barnen
togs genom skola och vardnadshavare (som var de som formellt var
tvungna att ge sitt samtycke for barnens deltagande). Jag férsokte kon-

2% Jag har betraktat bdde dem vars vardnadshavare sagt uttryckligen nej och dem vars
vardnadshavare inte svarat som icke deltagande i studien.
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tinuerligt forhalla mig till barnens asikter och signaler. Jag upplevde
dock att det inte var sjalvklart att som barn séga nej till det jag som
vuxen foreslog. Mest patagligt var detta da barnen tillfragades om att
delta i intervjuer. De flesta sa ja utan omsvep men i nagra fall tvekade
barnen. Forst nar jag flera ganger sagt att de inte behdvde om de inte
ville kom ett ”néde”, ibland med tillagget “inte nu” (jfr Freeman &
Mathison 2009).

Att ta hansyn till barns nej upplevde jag som mindre svarhanterligt
an det motsatta, om vardnadshavarna hade sagt nej spelade barnets
egen onskan liten roll. Nagra barn, vars vardnadshavare inte givit sitt
samtycke, visade stort intresse for vad jag gjorde och fragade mig gang
pa gang om jag inte skulle prata (intervjua) med dem ocksa. Detta reser
fragor om vem det ar som &r bast kvalificerad att avgora barnens basta,
barnen sjélva eller andra (se Freeman & Mathison 2009; Narvanen &
Nasman 2006). Jag valde att hantera detta med Oppenhet genom att
forklara for barnen varfor jag inte kunde intervjua dem.

Jag kontaktade hemmen och vardnadshavarna genom att skicka ut
ett informationsbrev®. For att i s hog grad som majligt nd ut med
informationen skickade jag, i samrad med lararna i forskoleklassen pa
Andréskolan, utéver informationsbrev pa svenska ocksa versattningar
pa engelska (6versatt av mig) och arabiska (6versatt med hjalp av
Andréskolan) till ndgra hem®. Samtycke gavs skriftligt av vardnads-
havare.

Nar jag kontaktade de bada skolorna gjorde jag detta pa liknande
satt. FOrst kontaktades rektor som i sin tur stdmde av och formedlade
kontakt med lararna i forskoleklass och arskurs ett. Jag traffade dar-
efter lararna och gav muntlig och skriftlig information. L&rarna gav
samtycke muntligt. P4 bada skolorna upplevde jag att intresset var
storst fran lararna i forskoleklasserna. Kajsa, en av forskollararna pa
Andréskolan, gav vid ett tillfalle uttryck for att de (forskoleklassen)
inte k&nde sig som en helt integrerad del av skolan. Min tolkning ar att
denna kéansla av marginalisering kan vara en av anledningarna till den
mer positiva hallningen till min studie dd man sag positivt pa att for-
skoleklassens arbete uppmarksammades.

% Se bilaga 1.
% p4 hostskolan anvandes endast ett informationsbrev pé svenska.
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Att faltarbeta

De forsta dagarna pa faltet var mitt fokus i forsta hand att lara kénna
och bli kdnd av dem som deltog i studien. Denna period handlade
mindre om att skapa material. Att fa tilltrade och positionera mig pa
faltet var dock nagot som jag var tvungen att géra under hela min tid
pa faltet. Faltarbetet var pd manga sétt ett standigt relationsarbete (jfr
Emerson, Fretz & Shaw 1995).

Under faltarbetet var &ven graden av deltagande i forskoleklassen
och arskurs ett nagot som jag arbetade med och kontinuerligt reflekte-
rade 6ver. | vilken grad jag deltog berodde till exempel pa typen av
aktivitet. Vissa aktiviteter som genomgangar och samlingar iakttog jag
vanligen fran sidan medan jag oftast satt tillsammans med barnen nar
de jobbade sjalva eller pysslade och ritade. Ibland forsokte jag dock
bryta mina invanda monster och byta for att, mojligen, se andra saker.
Utifran mina erfarenheter vill jag inte definiera deltagande som att
vara som eller géra som barn och larare pa faltet. Det handlar snarare
om att delta i socialt samspel i vidare mening (jfr Fangen 2005).
Graden av deltagande var dock inte enbart en fraga for mig. Den har
ocksa varit beroende av andras reaktioner pa min narvaro. | olika situ-
ationer har jag fragat mig sjalv om jag ska tranga mig pa eller inte, om
jag ska avboja eller acceptera inbjudningar om att ’vara med”. Jag har
under faltarbetets gang haft olika strategier for detta. Initialt var kon-
takterna mer trevande men med tiden utvecklade vi relationer till
varandra. Dessa relationer innebar att jag kunde delta i barnens aktiv-
iteter pa ett annat satt men ocksa att de i hogre grad bjod in eller av-
visade min néarvaro i olika situationer.

Oavsett i vilken grad jag var deltagande sa var min narvaro tydlig.
Awven vid de tillfallen da jag satt mer undanskymd vande sig barnen
mot mig, stannade till om de gick forbi och talade till mig. Emerson,
Fretz och Shaw (1995) menar att det ar viktigt att som forskare arbeta
med att tydliggora varfér man ar dar. Ett sétt att synliggora varfor jag
var pa Andréskolan var att ha mina dokumentationsverktyg synliga.
Fran borjan var det ett satt att ge barnen mojlighet att stalla fragor.
Med tiden upptackte jag att anledningarna till min narvaro latt glomdes
eller var svara att forsta sig pa. Anteckningsboken och MP3-spelaren
blev darfor ett sétt att markera och vara tydlig med vad jag gjorde dér.
Vad jag skrev, att jag skrev och vad jag borde skriva var sadant som
ofta togs upp till samtal. Att barnen inte kunde l4sa (de som kunde lasa
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hade svart att tyda min handstil) vad jag skrev gjorde valet att ha boken
tydligt nérvarande lattare. Risken att de skulle kunna ta del av kansliga
beskrivningar av andra var liten. Jag beréttade oftast vad jag skrivit,
om det handlade om den som frdgade, men talade inte om vad jag
skrivit om andra.

Relationer

| forhallande till deltagande &r det viktigt att diskutera forskarens
relationer till olika individer och grupper pa faltet. En fraga som kan
stéllas &r vem det var jag foljde och vad det innebar for vilket material
jag fick. Valet att framst folja barnen innebar ett annat perspektiv pa
lararna &n om de varit i fokus. Att det &r barnen som star i intressets
centrum innebér inte att andra grupper pa faltet var ointressanta eller
att mitt forhallningssétt till dem var irrelevant. Att satta barn i centrum
fick konsekvenser genom till exempel aktiva val att forsoka distansera
mig fran pedagogerna pa faltet och den makt de kan sdgas representera
(se t.ex. Lappalainen 2002; Narvanen & Nasman 2006).

Det véckte ocksa den specifika fragan om att vara vuxen och hur
jag som sadan forholl mig till barn och till andra vuxna. Min roll vill
jag beskriva som en “’speciell” vuxenroll. Jag var diar med ett speciellt
syfte och uppdrag. Det jag forsokte gora var att hitta en vuxenroll som
inte var en lararroll. Jag gjorde detta till exempel genom att inte ga in i
konflikter mellan barn eller instruera skolarbetet. Kunde jag sa héan-
visade jag barnen till lararna. En annan sak som hjalpte mig att inte ses
som en larare var att jag inte alltid kunde svara pa barnens fragor. Jag
visste ofta lika lite som de om vad de skulle géra och nér. Jag kom och
blev inslappt tillsammans med barnen, genom att inte ha en nyckel
begransades min rorelsefrihet precis som deras, Jag héll mig i stort sett
borta fran ldararrum och andra ldararutrymmen. Samtidigt vill jag
poangtera att jag pa manga satt hade storre handlingsutrymme &n
barnen. Jag kunde vélja att stanna inne pa rasten och jag kunde ga hem
tidigare (det senare sarskiljde mig i och for sig ocksa fran lararna).

Att vara just vuxen men samtidigt icke-larare gjorde att jag ibland
mottes av forvantningar kopplade till skolans verksamhet som jag inte
kunde leva upp till. For, som Lappalainen (2002, s. 61) uttrycker det,
om man inte &r larare ”What are you then?”. Hon menar att det i
sammanhang som skola finns en méngd idéer om vuxenskap och vad
det representerar (instruktor, vardare, hjalpare, disciplinerare, trostare
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m.m.). Ovan beskrivna forhallningssatt var forsok att arbeta mot dessa
forvantningar. Det gick dock inte helt att vérja sig. Det hande att
barnen uttryckte irritation nar jag inte agerade som de forvantade sig.
Som hér nar Vilma en rast i forskoleklassen pa Andréskolan kom fram
till mig och sa att hon inte fick vara med.

N&hd, svarar jag och Jovan forklarar att de redan har borjat
leka. Jag nickar och hummar som svar till Jovan. Vilma tittar
da uppfordrande pa mig och séger att alla far vara med. Séag
till! kraver hon. Jag tycker att alla kan fa vara med, sager jag
till dem bada. Ja, men sag att jag ska, kraver Vilma. Nar jag
inte sager det stampar Vilma darifran.

(exempel 3:1)

Situationer som denna var svara da jag kande att jag forvantades in-
gripa. Det fanns ocksa situationer da jag la mig i och sa ifran nar jag
till exempel kénde att nagon var utsatt. Jag hade ingen uttalad strategi
for att hantera dessa situationer utan avgjorde i varje situation hur jag
skulle agera. Ofta handlade det om beddmningar av sadant som
barnens basta, att fa ett bra material och mina egna granser. Istallet for
att referera till regler hanvisade jag till vad jag tyckte och till mina
kanslor infor det som hénde. | andra situationer kom kraven istéllet
fran lararna som uttryckte en forvantan om att jag till exempel skulle
halla ordning i led nar klassen var utanfor skolan.

Min roll som en annan slags vuxen gav &ven barnen ett handlings-
utrymme som de inte hade gentemot lararna. De kunde till exempel
séga och gora saker mot mig som de inte gjorde mot lararna. Skolans
maktordning mellan barn och vuxna kunde l&ttare séttas ur spel i
barnens samspel med mig. Enligt Berry Mayall (2000) ar makt nagot
man maste arbeta med i forskning om och med barn. Den gar inte att
bortse fran men kan inte heller ses som fast och given. Jag forsokte
uppna detta genom att vara nyfiken och intresserad av barnens vardag
och av deras erfarenheter och visa att jag hade nagot att lara av dem
(jfr Corsaro 2005). Det var barnen som var experter pa sin skola.
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Observationer och faltanteckningar

En stor del av faltarbetet i denna studie utgdrs av observationer. Jag
skulle vilja definiera observationer som upplevelsen av den samlade
mangden sinnesintryck aven om det talade manga ganger dominerade.

Jag upplevde att det fanns vissa svarigheter med att studera for-
lopp och att delta i vardagen. Inte minst var det ofta oklart nir “en situ-
ation” uppstod, slutade eller gick 6ver 1 ndgot annat och barnens ror-
lighet gjorde det ibland svart att folja med i vad som hande. Den
empiri som ligger till grund for denna avhandling bor ses i detta ljus.
Det handlar om episoder, glimtar och héndelser som inte aterger “allt”.
Sammantaget har dock dessa episoder bildat monster. Vissa typer av
handelser aterkom, om &n i variationer.

Den dokumentationsteknik som framst har anvénts i denna studie
ar faltanteckningar. Att jag har valt faltanteckningar beror pa att jag
upplevde att dessa gav storst mojlighet till flexibilitet da det ar lattare
an med till exempel en videokamera att delta, folja med i forflyttningar
och att befinna mig pa olika platser. Att anteckna innebar att det fanns
en mojlighet att ga undan for att skriva. Det var inte i alla situationer
lampligt eller mojligt att skriva under tiden och da var det bra att ha en
dokumentationsmetod som tillat att jag dokumenterade i efterhand.
Samtidigt innebér féltanteckningarna att mycket av urvalet skedde i
stunden och att bearbetningen och tolkning av materialet paborjades
redan da (se nedan).

Faltanteckningar, liksom andra metoder, fangar endast en del eller
vissa aspekter av den iakttagna verklighet som omger forskaren. De
beskriver séllan exaktheter utan fangar innehdll och skeenden pa ett
mer overgripande plan (Delamont 2008; Emerson, Fretz & Shaw 1995;
Van Maanen 1988).

Granser och begransningar

Att folja barn i deras skolvardag gor att gransdragningen om vilka
studien beror inte &r helt klar. Jag féljde nagra barngrupper men genom
att delta i deras vardagliga praktiker sa berordes dven andra personer
genom att de fanns runt grupperna. Det rérde sig bade om vuxna (t.ex.
vikarier, larare fran andra klasser) och barn (pa raster, pa friluftsdagar
etcetera). De vars samrére med barngrupperna var mer patagligt till-
fragades om samtycke. De personer vars samrore med de studerade
barnen var av mer tillfallig karaktar har inte tillfragats om samtycke. |
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den man som beskrivningar av dem finns s& ar de sa vaga, att risken
for identifiering &r liten. Om en allt for uppenbar risk for identifiering
funnits har jag valt att inte anvanda sadana observationer.

En annan gréns eller begrénsning i mitt faltarbete var den mellan
barn i gruppen som deltog i studien och de som inte gjorde det. Jag
har berort detta tidigare men vill ocksa lyfta en annan konsekvens av
detta. Att jag inte hade tillatelse att ta med alla barn i min under-
sokning fick ocksa konsekvensen att dessa barns vanner, vars vard-
nadshavare givit tillatelse, ibland fick valjas bort da de deltog i manga
aktiviteter tillsammans.

| klassen fanns ocksa barn som hade kommit till Sverige ganska
nyligen och som holl pa att lara sig svenska. Att férsoka fanga dessa
barn i en praktik dar det talade ordet var centralt var inte alltid l4tt.
Ibland forstod jag helt enkelt inte och ibland kande jag att jag fick
lagga in sa mycket tolkning att det inte blev relevant att aterge. Jag
forsokte under tiden jag var pa féltet hitta strategier for att synliggora
dessa barn. Jag kunde folja ett visst barn under en dag eller s6ka mig
till vissa barn i vissa situationer for att forsoka synliggora alla. Vissa
barn blev mer synliga. Det handlade om barn som tog plats och barn
som tydde sig till mig och darmed ocksa blev synliga for mig. Jag har
kontinuerligt under faltarbetet arbetat med detta. Manga ganger har
det inneburit en balans mellan att ndrma mig barn som hallit sig pa sin
kant utan att tranga mig pa eller att distansera mig fran barn som sokt
sig till mig utan att avvisa dem. | vissa situationer, till exempel nér
barn som inte deltagit i studien sokt kontakt, har jag valt att lagga mitt
projekt at sidan for att bara vara med.

| forhallande till det talade ordet och till studiens teoretiska ut-
gangspunkter vill jag lyfta ytterligare en metodologisk fraga. Varandet,
nu, var inte nagot som verbaliserades i sarskilt hog grad till skillnad
fran det som hade varit och det som skulle bli. Detta beror pa att det
som &r nu inte behdver bendmnas i termer av tid. Nuet kan istéllet
antas komma till uttryck genom det som inte sags. N&r barnen i inter-
vjuer gav sadana svar som ’bra” eller ”vet inte” pa mina fragor om
framtid, datid och 6vergang kan detta ses som ett tecken pa att dessa
andra tidsaspekter inte var sarskilt relevanta att samtala om. Nuet &r
ocksa det pagaende gorandet, det vill sdga det som &r nu blir synligt i
handlingar snarare &n i séttet att tala om dessa handlingar. Det innebar
att olika aspekter av tid blir synliggjorda pa olika satt.
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Det finns ytterligare en begransning. Det galler den tidsperiod
som jag var pa faltet, eller snarare inte var dar. | relation till detta gar
det att diskutera om studien borde ha pabdrjats eller avslutats vid
andra tidpunkter. Jag har valt att begransa mig till lasaret och skol-
dagen, delvis av praktiska skal men ocksa for att det ar skoltiden som
utgor grunden for dvergangar och for att det &r den som utgor alla
barns gemensamma tid (till skillnad fran fritidshemmet dar inte alla
gick). Jag ville ha material som tidsméssigt strackte sig fore och efter
sommarlovet for att se om Gvergangsarbete pagick aven bortom sjéalva
bytet av klass. Samtidigt var det viktigt att fa ett material som kandes
hanterbart. Jag prioriterade da att begransa tidsspannet for att kunna
vara pa faltet ofta. Féltarbetets langd paverkades ocksa av kontakten
med skolan, det vill sdga hur lang tid det tog att fa kontakt och att fa
samtycken for deltagande.

Intervju och samtal i skolsammanhang

| faltarbetet har &ven samtal med deltagarna varit en del. Dessa var dels
spontana och dels i form av planerade intervjutillfallen. De spontana
samtalen var en viktig del av helheten och anvéandes for att fa ytter-
ligare perspektiv pa det som observerades. Samtal forekom pa mitt
initiativ men ocksa pa barnens och lararnas initiativ. Vi samtalade
medan barnen utforde aktiviteter, vi pratade i kapprum och pa raster.
Det handlade om att jag undrade 6ver nagot som jag sag som intressant
i relation till studiens syften men det var ocksa vardagliga samtal om
skolarbetet, lekar med mera. Som material dr detta en del av falt-
anteckningarna och det blir i dessa tydligt att forskaren &r en del av sitt
material vid denna typ av studie.

Jag genomforde dven planerade intervjuer med barnen dar vi satt
avskilt och dar jag hade specifika fragor. Holstein och Gubrium (2004)
beskriver intervjun som ett satt att skapa data om sociala sammanhang
genom att be manniskor tala om dessa. Intervjuerna blir ett satt att
ytterligare belysa évergangen fran forskoleklass till arskurs ett. I for-
hallande till det 6vriga materialet ska intervjuerna ses som ett av flera
sammanhang i vilka mening skapades (jfr Atkinson & Coffey 2003)
om att ga i forskoleklass och arskurs ett och gora 6vergang.

Jag ser det som viktigt att gora distinktionen mellan att tala om
och att tanka. Jag ser inte intervjun som en metod for att fanga ett
autentiskt tankande (om ett sadant finns) utan som en situation i vilken
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meningsskapande &r situerat. | intervjun skapas mening mellan mig
och intervjudeltagarna i en samproduktion av mening (jfr Baker 2004;
Hammersley & Atkinson 2007; Miller & Glassner 2011; Westcott &
Littleton 2005). Genom mina fragor riktades samtalet mot att ga i for-
skoleklass och arskurs ett och likheter och skillnader dem emellan.
Tillsammans verbaliserade vi idéer om att ga i forskoleklass, att ga i
ettan och steget daremellan. Om intervjuerna ses pa detta sétt blir bade
vad som sdgs och hur det ségs, det vill sdga samtalet som sadant,
relevant. Meningen som produceras ar da inte barnens egen utan nagot
som vi skapar tillsammans. Mina fragor &r en lika stor del av detta som
barnens svar (jfr Baker 2004). Jag har darfor valt att lata bade fragor
och svar synas nar jag presenterar intervjuerna.

Flertalet av intervjuerna gjordes i grupp for att ge barnen mojlig-
het att skapa mening tillsammans och inte bara med mig. Detta var en
viktig del av det sammanhang som intervjusituationerna utgjorde och
bidrog till vilken mening som producerades (jfr Buckingham 1993).
Tanken med gruppintervjuerna var ocksa att barnen skulle fa méjlighet
att inspirera varandra och pa sa satt fa igang ett samtal. Det fanns aven
en tanke om att jamna ut eventuella maktférhallanden mellan mig som
vuxen & ena sidan och barnen a den andra (Christensen 2004; Mayall
2000).

En risk med intervju och samtal ar att de tenderar att lyfta fram
dem som har férmaga att uttrycka sig verbalt (Hiller & Di Luzio 2004).
Jag forsokte forhalla mig till detta och hade en tanke om att barnen
skulle vara i grupper dar de kunde stodja varandra och tolka och lata
varandra komma till tals. I viss man sattes grupperna samman utifran
barnens onskningar men ocksa utifran praktiska skal som hur skol-
arbetet var organiserat. Jag varierade dven gruppsammansattningarna
mellan de olika intervjuomgangarna.

Att gora intervjuer i skolan innebar, trots att jag forsokte gora in-
ramningen mindre skollik, att barnen ibland agerade skollikt genom att
till exempel racka upp handen eller vanta pa att jag skulle ge dem
ordet. Jag upplevde dven att de forsokte vara mig till lags genom att
vara tillmotesgaende och anstranga sig for att svara pa mina fragor. Att
intervjuerna genomfordes i ett skolsammanhang var ocksa en viktigt
for vilket meningsskapande som mdjliggjordes. Enligt Helen L.
Westcott och Karen S. Littleton (2005) &r intervjusituationen svar att
helt separera fran skolsituationen och samtalsmonstren dar.
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| valet av fragor hade jag olika strategier. | den forsta intervju-
omgangen hade jag ett helt fragebatteri. Detta ledde dock till en
begransning da min onskan att fa prata om alla mina fragor ibland tog
Overhanden. Nér jag intervjuade Tomas och Jovan (en av de forsta
intervjuer som jag genomforde) blev det tydligt att intervjuerna ocksa
genomfordes i ett forskningssammanhang dar min 6nskan var att fa
tillrackligt med material (ett ”bra” material) var en del. En bit in i
intervjun borjade Tomas lasa pa MP3-spelaren som visade hur lang tid
som gatt.

Jag: Jag har tankt pa sa dar. Ganska ofta sager ju
[froknarna till s& dar att ni]
Tomas: [Fyrtiosju, fyrtioatta]

Jag: [ska vara tysta och sa dar]

Tomas: [fyrtionie,] femti, femtien,
femtitva

Jag: [Maste man vara tyst nar man ar i skolan?]

Tomas: [Femtitre, femtifyra,]

[femtifem, femtisex]
Jovan: [Ja det maste man]
(excerpt 3:1a)

Detta fortgar en god stund. Jag fortsatter att stalla mina fragor och
Tomas gor uppehall i sitt raknande for att svara. Jag uppfattar, eller
uppmarksammar i alla fall inte, Tomas réknande utan uppmarksam-
mar istéallet de svar som Tomas (och Jovan) faktiskt ger.

Tomas: Femti, femtisju, femtiatta, femtinie.
(paus)
Tie minuter. [Det] har gatt tie minuter
Jag: [mmm]
Tomas: Nu gar vi
Jag: (skratt)
Far jag fraga lite om ettan ocksa?
Jovan: Jadet [kan du]
Tomas: [Aaaahhhaa]
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Jovan: Och sen kan du borja

[pa ettan, tvaan, trean]
Tomas: [Herregud, herregud, herregud.]
(excerpt 3:1b)

Nar jag efterat lyssnade pa denna intervju kénde jag mig inte som den
lyhorda forskare jag gérna vill vara. Min 6nskan om att f4 med “allt”
tog dverhanden och jag uppfattade (i situationen) inte de (minst sagt)
starka signalerna fran Tomas om att det var dags att runda av.

Intervjuutdraget visar ocksa pa en vélvilja fran barnens sida. Jovan
sa (och jag horde) att vi visst kan prata lite om ettan ocksa och Tomas
satt trots sina protester kvar ytterligare en stund. Det jag larde mig pa
detta var att antalet fragor behdvde begransas. | senare intervjuer valde
jag att ha farre, mer tematiska fragor®. Jag var ocksa mer man om att
forsoka lata barnen styra. Det innebar bland annat att jag relativt fort
slappte fragor som de inte visade intresse for. Som namnts tidigare sa
var intervjuerna ganska korta (den kortaste en och en halv minut).
Vérdet av sa korta samtal kan ifragasattas. Jag menar dock att
intervjuerna sager nagot om 6vergang utifran vad som sas men ocksa
vad som inte sas. Vissa teman som jag trodde var relevanta for barnen
var det inte. Att intervjuerna ar korta beror ocksa pa att svaren manga
ganger ar valdigt koncisa, om nagot var bra sa var det bra och behovde
inte utvecklas. Den forsta intervjun hade en halvstrukturerad form
medan de senare intervjuerna i hogre grad var ostrukturerade. Da
samtal och intervjuer i denna studie inte &r en metod for sig utan en del
av faltarbetet var det ocksa viktigt for mig att konkretisera och knyta
an till gemensamma upplevelser.

Analys, tolkning och text

Det finns ingen absolut grans mellan faltarbete och analys. Pa manga
satt har analys och tolkning varit processer som pagatt under hela falt-
arbetet. Urval och tolkning har varit en del av metoden och av félt-
anteckningarna som dokumentationsmetod (faltanteckningar &r en
paborjad tolkning av handelser). I litteratur om faltarbete brukar den
nara relationen mellan produktion av material och analys och tolkning

% Exempelvis: Hur har det varit att bérja ettan?; Vad skulle ni berétta om ettan for
nagon som inte gar i ettan?
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podngteras (se exempelvis Emerson, Fretz & Shaw 1995; Fangen
2005; Hammersley & Atkinson 2007). Materialet som producerades
vid faltarbetet var med andra ord redan tolkat och analyserat. | féljande
avsnitt kommer jag att beskriva studiens analysprocess.

Vardag, vanlighet och nérhet

Utifran det socialkonstruktionistiska perspektiv som &r utgangspunkt
for denna studie ar fragor om hur kunskapsproduktionen gar till av
vikt. Utgdngspunkten ar att materialet produceras i samverkan med
andra méanniskor, deras forestéllningar och kontext (Freeman & Mathi-
son 2009; Guba & Lincoln 1994). Pa ett satt innebar det att begrepp
som vardag blir problematiska da de utgar fran att det finns nigot “att
hiamta” dér ute; en slags “naturlig” miljo att studera. Aven om 6ver-
gangen hade &gt rum utan min narvaro sa dr det, i och med denna nér-
varo, paverkat (se t.ex. Fangen 2005; Osvaldsson 2002).

Jag tycker anda att vardagsbegreppet har varit relevant for att for-
sta och tala om faltarbetets analysprocess. Vardag blir ur ett social-
konstruktionistiskt perspektiv snarare en pagaende konstruktion, ett
vardagsarbete (jfr Adler & Adler 1994; Berger & Luckmann
1966/1998). | det har sammanhanget innebar det att Gvergangen som
sadan hade &gt rum aven utan min narvaro och inblandning men
kanske pa ett lite annat satt. Faltarbetet erbjod en narhet och méjlighet
att delta i vardagliga sammanhang tillsammans med de barn och larare
som star i centrum for denna studie och det &r i detta som analysens
grund och styrka ligger. Att féltet, sa att saga, bidrog till analytiska
ingangar (se exempelvis Hammersley & Atkinson 2007; Strauss &
Corbin 1990) blev tydligt da jag redan under faltarbetet borjade se
monster som jag sedan har anvénts i analysen. Jag bearbetade obser-
vationer och samtal under féltperioden genom att skriva rent anteck-
ningarna, genom att lyssna pa intervjuer och genom att skriva falt-
dagbok och andra typer av reflekterande texter dar jag bland annat pa-
borjade. Pa sa satt borjade jag se monster, uppmarksamma foreteelser
och héndelser och koppla dem till varandra (jfr Emerson, Fretz &
Shaw 1995).

| narheten ligger ocksa mycket av det som ger metoden validitet
da den okar mojligheten att gora, det Clifford Geertz (1973/1993 efter
Gilbert Ryle 1971) kallar, thick descriptions”, det vill sdga beskriv-
ningar av komplexa handelser dar forstaelse for och kannedom om
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specifika situationer och forhallanden ger djup at beskrivningen. Det
subjektiva, upplevelse och erfarenhet ar alltsa att betrakta som positivt
da det ar i detta som forstaelse och tolkning grundas. Sammanhanget ar
en viktig del i faltarbetets tolkningsprocess for att forsta varfor nagot
ar betydelsefullt (Geertz 1973/1993; Guba & Lincoln 1994; Larsson
2005). Genom att vara pa faltet lange byggs langvariga relationer upp
vilket bidrar till att olika aspekter av skolvardagen finns i materialet.

Analysen har dock inte helt varit styrd av det som skett pa faltet.
Redan i mitt val av @mne finns begrepp, teorier och antaganden. Jag
tolkade det jag sag utifran dessa begrepp, teorier och antaganden.
Enligt Martyn Hammersley och Paul Atkinson (2007) gar ingen forsk-
are ut pa faltet fri fran forestdllningar om det. Har har det ocksa be-
tydelse vem jag ar, vem det ar som studerar fenomenet dvergang. Aven
om jag sallan talade om min bakgrund sa fanns det tillfallen da min
tidigare lararerfarenhet sa val som min erfarenhet av att ha varit barn i
skolan gjordes aktuell. Dessa erfarenheter &r ocksa en del av faltets
relationer, av tolkningar och forhallningssatt.

Det som influerade i studiens inledande fas blev en del av den
design som studien fick och styrde seendet under studiens gang och har
darmed kommit att paverka studiens resultat. Analysen kan beskrivas
som en vaxelverkan mellan material och litteratur dar de sammantaget
bidrar till en okad forstaelse (Fangen 2005; Hammersley & Atkinson
2007). Hur denna vaxelverkan sag ut forandrades ocksa over tid da
redan producerat material och fler l&sta texter tillkom. Eftersom jag
under den héar perioden i ganska hdg grad levde med mitt falt sa skulle
jag inte kalla denna begynnande analys for systematisk.

Kvalitativ inneh8llsanalys

Efter det att faltarbetet hade avslutats bearbetades materialet mer
systematiskt genom kvalitativ innehallsanalys. Jag laste igenom det i
sin helhet och lyssnade &ven igenom intervjuerna ett flertal ganger.
Utifran detta har materialet kodats och tematiserats. Jag har sokt efter
monster men aven efter avvikelser. Teman har genererats fran olika
lasningarna men ocksa utgatt fran den bearbetning av materialet som
skedde under faltarbetets gang. Faltarbetet har varit grunden for tema-
tiseringen men detta har varit en process i samspel med teori och litter-
atur dar olika teorier och begrepp prévats och definieras mot materialet
(Altheide 1987, Hammersley & Atkinson 2007).

56



Faltarbete

| arbetet med denna avhandling har analys, som namnts, varit
inbaddad i hela forskningsprocessen. Det ar en del av hela metoden. |
val av amne, i formuleringen av forskningsfradgorna, i val av falt, med
varje bok som lasts for varje dag pa faltet, for varje samtal och
seminarium har denna analys tagit form. Detta innebér att dven i den
mer systematiska analysen &r vissa teman och begrepp starkare
kopplade till aktiviteter och hur barn och larare pa faltet pratade medan
andra begrepp tydligare kopplade till litteraturen.

De teman som anvands ar inte avgransade fran varandra utan kan
beskrivas som Overlappande. Detta innebér att samma episoder har
tematiserats pa olika satt. Eftersom handelser séllan var isolerade eller
tydligt avgransade ar det mojligt att forsta dem pa olika satt, det vill
saga de kan sagas representera olika aspekter av 6vergang.

Vid kodningen har fragor om hur materialet kan forstas utifran och
bidra till forstaelse av vergangen mellan forskoleklass och arskurs ett
varit ledande. Teman och exempel har analyserats vidare genom att
analytiskt lyfta fram exemplen (och det de representerar) och vad de
kan innebdra samt genom att relatera dem till teori och litteratur. Teori
och litteratur bestar dels av det som beskrivs i avhandlingens inledande
tva kapitel (kapitel 1 och 2) och dels av andra studier av liknande
fenomen. Pa det sattet har resultaten skrivits fram kumulativt i for-
hallande till det som andra har gjort tidigare (Becker 2007). Det har
varit viktigt att skriva fram och visa pa olika tolkningar (jfr Geertz
1973/1993). Processen har bestatt av standig upptackt och standigt
jamforande och ambitionen har varit att inte ha pa forhand bestamda
kategorier eller idéer om vad jag vill se utan lata materialet visa vad
som sker och i sa fall hur det sker. Det innebar en process dar
material(konstruktion), kodning, analys, tolkning och skrivande har
varit nara forbundna med varandra (jfr Altheide 1987). Genom att
skriva och bearbeta materialet, genom att ga fram och tillbaka mellan
material och teori har monster och tolkningar utvecklats och om-
formulerats. Processen kan beskrivas som abduktiv (Coffey & Atkin-
son 1996). Blumer (1954) talar i detta sammanhang om sensitiva och
definitiva begrepp. Han menar att de analytiska begrepp som anvénds
vid kvalitativ analys inte far definieras allt for snavt. Istallet bor
begreppen forstas i vid mening och fa sin definition fran samman-
hanget. Utifran de teman som analysen av materialet har givit sa har
jag formulerat den etnografiska berattelsen (se exempelvis Emerson,
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Fretz & Shaw 1995) om 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett.
Hér har det som varit de tydligaste temana varit végledande till-
sammans med frdgor om Gvergang?.

Att skriva

Analysen har ocksa handlat om att skriva och skriva om. Att skriva ar i
likhet med féltarbete och analys en process som paverkar resultatet och
forstaelsen av resultatet. For mig har skrivandet varit starkt kopplat till
analysen da olika val har paverkat vilken analys som blivit mojlig att
synliggora. Analys och textproduktion har varit samtidiga processer
och val av i vilken ordning resultat ska presenteras, val av ord och val
av hur material ska skrivas fram har paverkat analysen. Laurel
Richardson och Elizabeth Adams St. Pierre (2005) menar att
skrivandet &r starkt kopplat till resultatet och att det handlar om att
skriva fram en nyanserad bild snarare 4n en ”ritt” bild. Den
subjektivitet som finns i féaltarbete, analys och skrivande vid gorandet
av kvalitativa studier beskriver de som kvalitativa studiers kvalitet.

I samband med skrivandet har jag stallts infor flera etiska
dilemman. Den tidigare ndmnda nérheten innebar att jag har varit
kénslomassigt engagerad i det material som jag sedan har analyserat.
Att forhalla sig kritisk till personer som jag haft en relation till och som
jag star i tacksamhetsskuld till (de har trots allt slappt in mig i sin skol-
vardag) har jag upplevt som problematiskt. Hur individerna pa faltet
framstallts dr i ndgon man avhangigt dessa relationer. Att skriva och
analysera en handelse innebdr pa manga satt att jag som forskare tar
handelsen och gor den till min. Aven om fokus ligger p& andra aktorer
sa ar det jag som skriver som har kontrollen att tolka det andra och jag
sjalv har sagt och gjort. Detta ar inte helt oproblematiskt men &nda
oundvikligt i processen fran héandelse till publicerade resultat och
forskning. Aven om jag har forsokt att vara reflexiv och vara 6ppen for
att situationer kan tolkas pa olika satt (dock med begransningen att det
som skrivs fram i detta sammanhang ska vara relevant i forhallande till
forskningsfragorna) sa ar det i slutanden &anda fragan om en represen-
tation, min representation. Detta & nagot som, liksom mycket annat,
kravt reflexivitet. Relationerna pa féltet och behovet av kritisk analys
och framstéllning har vagts mot varandra.

2" En fordjupad diskussion och definition av 6vergéngsbegreppet ges i kapitel 2.
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Aven om mitt intresse kan beskrivas som barnfokuserat och
idealet ar att synliggora aktorerna, barnen, och lata dem komma till tals
sd handlar det i ndgon mening om att anldgga mitt, den vuxnas,
perspektiv pa barn. Barn blir ndgra som beforskas snarare an nagra
som kan eller ges mojlighet att beforska sig sjilva (James 1996,
Qvarsell 2001). Att barn ofta osynliggors (Qvortrup 1994) och vikten
av att synliggéra barn som aktérer (Prout & James 1997) framfors ofta
som skal till varfor barn och barndomar &r viktiga att beforska.
Samtidigt kan det ses som problematiskt att studera barn da alder ut-
pekas som speciellt och sérskiljande. Aven om likheten med vuxna
betonas, bidrar man genom detta fokus pa barn till konstruktionen av
alder och barndom (James, Jenks & Prout 1998; Halldén 20073;
Narvanen & Nasman 2006). Quennerstedt (2010) pekar pa ett liknande
problem i barnrattsforskning. Genom att skilja barn fran andra grupper
I séttet att bendmna, tala och skriva om dem &r risken att barn gors till
nagot annat, nagot som inte ar vuxet, manskligt eller normalt.

I analys- och skrivprocessen har detta varit fragor som jag standigt
aterkommit till. Nar jag skriver om vuxna i forhallande till min studie
anvander jag begreppet larare eller, i de fall det &r relevant, en mer
specifik bendmning som férskollarare eller grundskolldrare. 1 han-
visningar till teori och litteratur anvands dock begreppet vuxna da
vuxna ofta avses mer generellt. Jag valjer dock att skriva om barn som
barn snarare &n som elever. Det beror pa att ett eventuellt elevskap ar
en del av studiens fragestallningar och resultat.

Anvéndning och 8tergivning av féltarbete

Faltarbete och analys har blivit text. De exempel som anvands i av-
handlingen har valts ut fran de teman eller kategorier som ligger till
grund for avhandlingens empiriska kapitel. De ska ocksa ses som just
exempel pa teman. Det innebdr att de representerar flera liknande hand-
elser utéver sig sjalva. | viss man har fragor om barns synlighet
respektive skydd av individer varit vagledande for vilka exempel jag
har valt. Framst har jag dock valt att aterge och anvanda de exempel
som tydligast belyser det de representerar. Emerson, Fretz och Shaw
(1995) beskriver detta som en viktig del i att skriva fram etnografisk
forskning. Det handlar om att vélja exempel som pa bésta satt fangar
podngerna i analysen och som bést representerar materialet. | denna
process har jag dven valt ut exempel som visar pa variation.
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| forsta hand kommer exemplen frdn huvudstudien da for-
utsattningarna for pilotstudien var andra och det féltarbetet var mindre
till sitt omfang. Fokus i pilotstudien Iag inte framst pa dvergang vilket
var fallet i huvudstudien.

Studien bygger till viss del pa intervjuer. Detta har inneburit att en
del av materialet bestar av transkriptioner, dverférande av talat sprak
till text. Judith C. Lapadat och Anne C. Lindsay (1999) papekar att en
transkription &r en representation av en inspelning som i sin tur repre-
senterar intervjun. Precis som féltanteckningar &r transkriptioner dér-
med paborjad analys. Bade i faltanteckningar och i intervju-
transkriptioner dr det viktigt att ta hansyn till den ibland stora
skillnaden mellan talat och skrivet sprak. Det som later pa ett visst sétt
ser nddvandigtvis inte likadant ut. Lapadat och Lindsay skriver om de
avvaganden som maste goras mellan lasbarhet och att vara trogen mot
intervjupersonens uttalanden. Jag har valt att lata mina transkriptioner
ligga néra det som sdgs vad géller ordval och meningsbyggnad. Vissa
justeringar (t.ex. stavning) har gjorts for 6kad lasbarhet men vad galler
till exempel ordval &r det undersdkningpersonernas egna uttalanden.
Genom att gora sa blir tvetydigheter synliga och vad som sagts skiljs
nagot fran mina analyser, det vill sdga det underlattar for lasaren att se
alternativ mening. Syftet &r att en sadan transparens ska bidra till
studiens validitet.

Atergivningen av faltanteckningarna innehaller ocksé& en hel del
talat sprak. Eftersom det dagliga livet ar fangat med papper, penna och
mina ord och sedan rekonstruerat med stod av dessa snabbt nerskrivna
ord. Dessa atergivningar ar darfor inte exakt. Detsamma géller for
beskrivningar av héndelseférlopp och dylikt. De beskrivningar och
atergivningar som finns i avhandlingen ska ses som gestaltningar déar
jag forsokt fa fram det innehall och den kéansla som jag uppfattade i
olika sammanhang (jfr Van Maanen 1988). Vissa specifika uttryck har
nertecknats och sedan fatt ligga till grund for den gestaltning som
dessa beskrivningar &r och ska ses som. For att gora detta tydligt har
jag valt att aterge intervjuer och faltanteckningar pa olika satt. Falt-
anteckningarna aterges i l6pande text med inskjutna marginaler for att
sarskilja dem fran annan, mer analytisk text. Intervjuerna skrivs ut i
dialogform med ny rad for varje uttalande eller nytt inpass i samtalet.
Utdrag fran faltanteckningarna benamns exempel (exempel X:1, X:2
0.s.v.) medan utdrag fran intervjuerna bendamns excerpt (excerpt X:1,
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X:2 0s.v.). | nagot fall forekommer foton och inskanningar av
material, dessa bendmns bild.

| foljande kapitel (kapitel 4 — 9) redogor jag for den etnografiska
beréttelsen om 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett som har
sin grund i det féltarbete som har beskrivits i detta kapitel.
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Kapitel 4

Férskoleklass och arskurs ett pa
Andréskolan

Det hér kapitlet handlar om Andréskolan och om forskoleklassen och
arskurs ett dar. Klassen, gruppen barn som jag har foljt, gick nar jag
larde kanna dem, varterminen i forskoleklassen och jag foljde dem nér
de borjade arskurs ett och en bit in pa hostterminen. De hade satts sam-
man i en klass for att de var i ungefar samma alder. For de allra flesta
var ocksa omradet de bodde i orsaken till att de hamnat just pa
Andreskolan.

| detta kapitel vill jag, genom att lyfta fram likheter och skillnader i
miljo och i aktiviteter placera efterféljande empiriska kapitel i en kon-
text samt paborja beskrivningen av likhet och skillnad mellan forskole-
klass och arskurs ett. Platsen, schemat och aktiviteterna har betydelse da
de utgjorde 6vergangens sammanhang. Da overgangar kan definieras
som forandrade forutsattningar blir likheter och skillnader i sattet att
arbeta, utforma den fysiska miljon etcetera i forskoleklassen och i ars-
kurs ett relevanta att beskriva for att forstd dvergangen. Likheter och
skillnader ger forutsattningar for hur évergangen kan gestaltas och vad
barn och larare gor, inte gor och hur de gor det. Detta blir en del av de
ramar mot vilka meningsskapande sker. Dessa ramar gar att tala om som
socialisationsbudskap (se Brint, Contreras & Matthews 2001), det vill
séga de institutionella forutsattningarna och gestaltningarna av forskole-
klass och arskurs ett som samspelar med barn och larare i gérandet av
overgang. Kapitlet ar ocksa tankt att satta scenen for den etnografiska
beréttelsen i denna avhandling.

Andréskolan som plats

Skolan, som jag kallar Andréskolan, &r en F till 6-skola som ligger nédra
stadens centrum. Det gor att omradet runt skolan ar livligt trafikerat.
Andréskolan gjorde ett pampigt intryck pa mig nér jag narmade mig den
forsta gangen. Byggnaden &r stor, uppford runt forra sekelskiftet, tre
vaningar hég med putsad fasad och sluttande tak som ger fasaden ett
antal dsar. Fonstren ar hoga och vélvda. Skolans namn star skrivet med
stora bokstaver 6ver huvudentrén. Det finns fyra ingangar, en ingang vid
63



Forskoleklass och arskurs ett pa Andréskolan

varje gavel. P& vardera sidan om huvudingdngen skjuter tva flyglar ut
och bryter upp det kvadratiska intrycket. Nar jag kom lite ndrmare borjar
dock en del skavanker synas.

Skolbyggnaden reser sig fran en platt och ganska tom skolgard. Det
finns en gungstallning i ett hdrn och ett par basketkorgar, men mest ar
det asfalt. Medan snon lag kvar bréts det platta av nagra stora snéhogar.
Framat varen och sommaren mjukades skolgarden upp av grénskande
trad. Skolgardens yta ar fordelad pa husets fram- och baksida. Pa fram-
sidan finns en stor plan asfaltsyta med sandlador pa vardera sidan. | den
ena sandladan en gungstallning. Baksidan, den sida som forskoleklassen
har sin ingang pa, ar lite mindre. Har finns inga saker utan garden bestar
av en stor asfaltsplan som ligger framfér byggnaden men ocksa en liten
grasslant invid staketet; Kullen som den kallades. Pa baksidan ligger
ocksd matsalen. | Andréskolans egen kvalitetsredovisning beskrevs
skolgarden som torftig. Eller, som en elev skrev i ett skolgardsnummer
av skoltidningen som jag hittade i ettans klassrum, den behovde “en
makeup”.

Att vara inne i Andréskolan gav mig en lite vindlande kénsla da
vagen fran ett rum ledde in i ett annat som i sin tur ledde mig tillbaka dit
jag borjade. Rummen ligger i grupper snarare dn langst skoltypiska
korridorer. De olika trapphusen leder till flera kapprum och klassrum.

Skolan och omvérlden

Pa Andréskolan fanns 2010, forutom forskoleklass och grundskola,
ocksa fritidshem for de yngre barnen (F — 3). Déar fanns ocksa nagra av
kommunens internationella klasser som tog emot barn som inte kunde
svenska. De lasar som jag gjorde mitt faltarbete pa skolan gick ett par
hundra elever pa skolan. Klasserna, med undantag av de inter-
nationella, var aldershomogena; en klass i varje arskurs.

Andréskolans upptagningsomrade ar innerstad. De som gar har bor
nastan uteslutande i lagenhet. Husen narmast skolan &r byggda ungefar
samtidigt som skolan men annars &r husen av varierande alder byggda
under det senaste seklets gang. Villor finns det knappt har. Nar for-
skoleklassen vid ett tillfalle dkte buss till skogen och passerade andra
stadsdelar med annan typ av bebyggelse sa forskollararen Pia att det &r
smahus dar och inte sddana hus som de bor i, hus med manga lagen-
heter. Naromradet beskrevs i Andréskolans kvalitetsredovisning som
ett omrade med stor omsattning. Under ett Iasar hann manga elever
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bade flytta ut och in vilket innebar att barn slutade och nya tillkom.
Det marktes ocksa i gruppen dar tre barn bérjade och sex barn slutade
under mitt knappa ar dar.

Bade i Andréskolans egen beskrivning och nar den under mitt falt-
arbete omnédmndes i lokalpressen var det den internationella, som man
fran skolans sida kallade det, och flersprakiga profilen som namndes.
Manga av barnen var eller hade foraldrar som var fodda i andra lander
an Sverige. Nar jag forsta gangen besokte Andréskolan sa Pia och
Kajsa, forskolldararna i forskoleklassen, att det bara fanns tva “hel-
svenska” barn i klassen. De flesta talade ett eller flera andra sprak an
svenska hemma. Att, som jag, bara tala ett sprak, betraktades av barnen
som lite avvikande vilket Alima uppméarksammade mig pa under en
oktoberrast nar hon forsokte lara mig hur hennes namn egentligen
uttalades. Nar hon tyckte att mitt uttal var nagorlunda ville Alima veta
vad jag heter.

Lina, sager jag. Bara Lina? fragar Alima och ser pa mig. Ja,
sager jag och nickar. Vad heter du pa ditt sprak da? vill
Alima veta. Lina, sager jag, mitt sprak ar svenska. Jaha, sager
Alima tveksamt. Men vad pratar din mamma da? Jag sager att
hon ocksa pratar svenska. Va? sager Alima. Man kan val inte
bara ha ett sprak? Jo, séger jag, hon pratar bara svenska. Kan
du inget annat sprak? undrar Alima.

(exempel 4:1)

Detta exempel visar pa ett tydligt sitt barnens forvantningar pa fler-
sprakighet vilket i sin tur speglade elevsammanséattningen pa André-
skolan och hur det ’brukade” vara. Barnen i gruppen stéllde d& och da
fragor om min och varandras forvantade flersprakighet eller etnicitet.

En klass eller grupp i skolan sétts ihop av barn i ungefar samma alder.
Fodelsedret &r ofta den priméara indelningsgrunden och i gruppen som
jag foljde var de flesta barn fodda samma ar. Flera barn var dock fodda
andra ar &n majoriteten. Ett par av barnen hade av olika anledningar
placerats i forskoleklassen trots att de var dldre an de andra. Tobias
berattade for mig att han hade gatt i ettan forut men fatt borja i forskole-
klassen igen. Dina borjade i klassen i ettan aret da hon skulle fylla sex.
Markus som kom till gruppen i ettan poangterade att han egentligen var
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en tvaa. Totalt hade 9 av de 25 barnen ett annat fodelseér. Jag ater-
kommer till det i kapitel 8.

Forskoleklassen

Lasaret 2009/2010 gick gruppen, totalt 23 barn, i forskoleklass. Dar
arbetade Pia och Kajsa som forskollarare. Det var de som hade mentors-
ansvar for barnen. De bada arbetade ocksa pa fritidshemmet dar de flesta
barn gick pa eftermiddagarna. Barnen traffade dven flera andra larare
regelbundet. Fritidspedagogen Yvonne, specialldraren Kristin och Anita,
den grundskollarare som skulle ha gruppen nar de borjade i arskurs ett,
var nagra av dem. Aven andra vuxna till exempel vikarier, studenter
eller rastvakter var vanliga inslag.

Forskoleklassen och alla de andra

Forskoleklassen hade sin ingang lite vid sidan av. P& formiddagarna
sag jag sallan till nagon som inte horde till forskoleklassen. Ingangen
lag pa Andréskolans baksida, eller rattare sagt ingangarna, for det var
tva. En som ledde in till Eken och en som ledde in till Bjorken. Eken
och Bjorken var namnet pa de tva fritidshemsavdelningarna som var i
lokalerna pa eftermiddagarna men indelningen anvandes ocksa i for-
skoleklassen. En del barn hade sin kladhylla i Ekens kapprum och en
del i Bjorkens. Det berodde pa vilken grupp man tillhérde och vilken
fritidshemsavdelning man gick pa. De har gruppindelningarna anvan-
des inte sa ofta i forskoleklassen. Det var nar barnen skulle ga ut eller
stalla upp sig pa led de anvandes. Ofta fick Ekenbarnen ga och kla pa
sig forst for deras kapprum lag langst bort fran forskoleklassen. Pa
eftermiddagarna blev fdrskoleklassrummen fritidshemsavdelningen
Bjorken men indelningen marktes mest vid de tillfallen dd Ekens
lokaler anvéndes som extrarum. Som till exempel nir de ’nya barnen”,
de som skulle borja i forskoleklassen kommande lasar, halsade pa.

Vi sitter i det stora koket pa Eken och farglagger monster. Jag
sitter vid ett av borden tillsammans med Anton, Tilde, Jelica
och Vanna. Jelica ser sig om. Hon behdver véassa pennan och
vill ha pennvissaren. Det ligger en pa bordet bredvid. Anton
tittar pa Jelica och sager att han far lana pennvéassare pa Eken
for han gar dar. Det gor inte de andra. Tilde sager att i sa fall
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far inte ni lana saker pa Bjorken och ni ar dar jamt. Jag skoja
bara, sdger Anton trumpet.
(exempel 4:2)

Det hér var en gruppindelning som fanns i forskoleklassen, den enda
som jag horde barnen anvénda utan direkt koppling till sérskilda aktiv-
iteter. Denna gruppindelning kan snarare beskrivas som en fysisk upp-
delning av gruppen dar grupptillnérighet manifesteras genom saker
och plats. Exemplet kan forstas som ett skamtsamt uppratthallande av
denna atskillnad.

Pa kommunens hemsida framhélls forskoleklassen som en del av
grundskolan. Aven om deltagandet &r frivilligt ska den inga som en
integrerad del i verksamheten vid alla enheter. Denna integration kan
se olika ut pa kommunens skolor skriver man vidare. Pa Andréskolan
innebar det att forskoleklassen befann sig i samma byggnad, hade ett
samarbete med den blivande lararen i arskurs ett och att fritidshems-
barnen gick tillsammans: forskoleklassbarn, ettor, tvaor och treor.
Rumsligt befann sig forskoleklassen lite vid sidan av med sin egen
ingang och de var ute pa andra tider &n skolans dvriga elever. Under
min tid i Andréskolan sag jag ganska lite interaktion med de Gvriga
klasserna. Vid de tillfallen som jag observerade moten med andra
elever var dessa ofta flyktiga. Detta marktes till exempel pa den
gemensamma idrottsdagen nér Sofi vid flera tillfallen berattade om och
pekade ut sin kompis i sexan for mig. Hon vinkade pa hall men inte
mer an sa vilket gar i linje med mina 6vriga observationer av sadana
moten. Klassindelningen, som pa Andréskolan byggde pa arskurs-
indelning, bidrar till hur barn ges forutsattningar att mota varandra i
skolan. P4 det sattet blir granserna mellan Overgangens praktiker
tydligare.

Forskoleklassen kan pa detta sétt beskrivas som bade rumsligt och
socialt avgransad fran ovriga skolan. Forskollararen Kajsa gav uttryck
for det nar hon berattade for mig att det var férsta gangen som de
skulle upptrada i kyrkan pa avslutningen. Hon beréttade att det var hon
som hade arbetat for att det skulle bli sa. Tidigare hade forskoleklassen
heller inte varit med pa idrottsdagar berattade Kajsa. Det hon sa tolkar
jag som uttryck for ett avstand mellan forskoleklassen och de andra
klasserna men ocksa pa forskoleklassens status. Det Kajsa sa kan
tolkas som att forskoleklassen var relativt 10st kopplad till resten av
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skolan. Den rumsliga separationen (jfr Goffman 1961/2011) dar for-
skoleklassen skiljs fran andra och den alderssegregerade strukturen (jfr
Hockey & James 1993) ar en bidragande orsak till detta.

Forskoleklassen: Fysisk miljé

Forskoleklassens lokaler kan beskrivas som en egen liten grupp av rum
som de sjélva styrde 6ver pa formiddagarna. Helt isolerade var de dock
inte da flera av skolans administrativa funktioner som kurator, skol-
skaterska och rektor hade sina rum intill. Fran Bjorkens kapprum ledde
en dorr in till forskoleklassens klassrum eller Stora rummet som det
kallades. Forskoleklassens lokaler bestod av tre rum. Stora rummet var
det som anvandes mest. De tva andra var lite mindre och Iag i fil med
Stora rummet. Rummen var ljusa med flera stora fonster.

Stora rummet dominerades av en stor, bla, rund matta och runt den
satt barnen ofta och hade samling eller jobbade. Mattan var placerad i
mitten av rummet mot den ena langsidan, den med fonster. Pa vardera
sidan om mattan fanns bokhyllor och ladhurtsar som delade av
rummet. Det fanns ocksa grupper med bord och stolar i “vuxen-
storlek”. VVaggarna i Stora rummet pryddes av bokstavskort, anslags-
tavlor, skrivtavlor, foton fran fritidshemmet och férskoleklassen samt
ett och annat elevarbete, mest artistiska sadana.

Det ena av de mindre rummen var indelat i tva delar och en hdg
bokhylla delade rummet. | ena delen fanns tva soffor och pa andra
sidan bokhyllan ett lekkék med dockor och andra leksaker. Det fanns
flera dorrar som ledde vidare till andra rum. Den vénstra dorren ledde
in till malarrummet, det andra av de mindre rummen. Intill forskole-
klassens lokaler fanns ett rorelserum, ”Rorelse”, som de delade med de
andra klasserna. Ofta verkade det dock sta till forskoleklassens for-
fogande. Kanske for att de var ndarmast. ”Rorelse” var en mindre
gymnastiksal.

I forskoleklassen férekom ofta vissa aktiviteter i vissa rum. Pias
sprakgrupp var nastan alltid i det mindre rummet med soffor. Det
funktionsbenamnda malarrummet anvandes bade for att ha matematik,
leka och ha skapande verksamhet i. | forskoleklassens rum fanns ytor
som manade till olika aktiviteter. Har fanns éppna ytor for till exempel
lek och samling. Det fanns ocksa legobord, bilmatta och dockvra med
sina specifika uppmaningar om vad man skulle (eller borde) gora dér
(jfr Nordin-Hultman 2005, Kirkeby 2006).
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En vecka i férskoleklassen pd Andréskolan?

Forskoleklassen pa Andréskolan hade en mangd olika aktiviteter.
Ibland var det speciella aktiviteter, sddana som de inte hade sé ofta. De
flesta aktiviteterna var sadant som de hade gjort forut och skulle gora
igen. Exempel pa aktiviteter och hur tiden i forskoleklassen anvandes
ges i detta schema.

samling med
ramsor.

Fri lek. Pia tar
under den fria
leken ut barnen i
grupper for att
gora ett
arbete/pyssel om
faglar.

Vid halv tio &r det
fruktstund och
samling.

Ca elva gar barnen
ut. Nagra har
fagelarbete/pyssel.
11.20 Slutsang pa
skolgérden. De
forsta barnen gar
hem och 6vriga gar
till maten.

modersmals-
undervisning pa
morgonen och
borjar droppa in
runt nio.

Ovriga borjar
dagen med samling
och fri lek.

Nér klockan &r
ungefar halv tio ar
det sprékarbete i
grupper.

Catio &r det
fruktstund och
samling.

Tjugo Over tio ar
det grupper med
matematik, gigong
och rorelse.

Straxt innan elva
gér barnen ut.
11.20 Slutséng pa
skolgarden. De
forsta barnen gar
hem och ovriga gar
till maten.

samling.

Vid tjugo i nio
tittar forskole-
klassen pa filmen
”Barr och Pinne
riaddar vérlden”
Vid nio &r det fri
lek.

Tjugo i tio gar
forskoleklassen till
Anitas klassrum.
Frén halv elva ar
barnen ute.

11.20 Slutséng pa
skolgérden. De
forsta barnen gér
hem och 6vriga gar
till maten.

skolgérden for att
8.30 ta bussen till
skogen.

10.30 gér bussen
tillbaka. Né&r de
kommer tillbaka
till skolan leker
barnen pa garden
en stund.

11.20 Slutséng pa
skolgérden. De
forsta barnen gér
hem och 6vriga gar
till maten.

Mandag Tisdag Onsdag Torsdag Fredag

8.20 borjar 8.20 borjar 8.20 borjar 8.20 borjar 8.20 borjar
forskoleklassen forskoleklassen. forskoleklassen forskoleklassen. forskoleklassen
Dagen inleds med | Flera barn &r pa Dagen inleds med | Samling pa Dagen inleds med

samling.

Vid tjugo i nio &r
det arbete i
grupper
(matematik,
gigong och rorelse)
som glider dver i
fri lek da
grupperna blir
klara vid olika
tillfallen.

Ca tio &r det
fruktstund och
samling.

Vid tio dver tio &r
det sprakarbete
Vid halv elva &r
det fodelsedags-
firande i samlingen
med sang.

11.20 Slutséng. De
forsta barnen gar
hem och 6vriga gar
till maten.

%8 Schemat &r inte en atergivning av ett faktiskt schema utan en sammanstéllning av
aktiviteter fran olika veckor, en representation av de aktiviteter som forekom i for-
skoleklassen och hur de lag under en vecka och under dagarna. Olika typer av aktiv-
iteter sdsom sprakarbete, tema, grupper hade forskoleklassen periodvis mer eller

mindre av.
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Schemat innehaller fa exakta tider for att forskoleklassens aktiviteter
sdllan hade det. Att aktiviteter inte dgde rum pa exakta tider innebar
inte att det saknades ett schema eller en forestallning om ett schema.
Detta var dock inte uttalat. Istéllet gick man varje morgon igenom
dagens aktiviteter. Schemat kom ocksa till uttryck i rutiner och i att
barnen forvantade sig att olika aktiviteter skulle félja pa varandra (jfr
Markstrom 2005) eller att de skulle gora vissa aktiviteter, som att ga
ut, atminstone nagon gang under dagen.

Att samlas

Samlingar av olika slag var, som schemat visar, vanliga i forskole-
klassen. Nastan varje dag inleddes med en samling och lararna lade
ocksa in dem lite da och da under dagen mellan andra aktiviteter och
nar det var fruktstund. Vid samlingen satt alla barn i en ring pa golvet
runt den stora, bla, runda mattan. Lararna satt pa sma stolar. Det forsta
som hande var att Pia eller Kajsa ropade upp barnen for att se vilka
som var pa plats. Narvaron markerade de pa en klasslista och ofta var
det nagot barn som kom lite sent. Det skrev Pia och Kajsa ocksa upp.
Senare pa dagen flyttade barnen laminerade namnlappar i spalterna
“hir” eller ’borta” pé vita tavlan. Samlingarna anvéindes pa detta sétt
for att markera var barnen forvantas vara. Pa det sattet skapade lararna
skillnad mellan har och inte har. Har signalerades som det 6nskvérda.
Samlingen blev ett sétt att synliggdra for barnen att det var i forskole-
klassen och ingen annanstans som de férvéntades vara under for-
middagarna. | och med att proceduren att ropa upp upprepades sa
tydliggjordes detta och &ven att barnen forvantades komma i tid. Att
inte komma i tid ansdgs medfora att barnen sjalva missade men ocksa
att de storde och att de tog de andra barnens tid i ansprak. Genom att
formedla en norm om punktlighet blev tiden och rummet ett medel for
att skapa ordning, kontroll och dverblickbarhet (James, Jenks & Prout
1998, Markstrom 2005). Samlingarna kan ocksa ségas vara en aktivitet
som ordnar. Genom sin aterkommande karaktar var samlingarna i for-
skoleklassen ett satt att skilja aktiviteter fran varandra och att markera
forandring i schemat (jfr Markstrom 2005 och Rubinstein Reich 1996
som diskuterar samlingar i forskolan och Mehan 1979 som diskuterar
samlingar i skolan pa liknande sétt).

Samlingar som dessa kan framst sagas komma fran en férskole-
tradition. Innehallet i forskoleklassens samlingar pdminner ocksa om
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innehallet i forskolans samling med sina inslag som att ga igenom
datum och véader, prata om dagen och kommande gemensamma aktiv-
iteter (i morgon ska vi till skogen och da ar det viktigt att alla har med
sig matsdack och har ordentliga klader), fira fodelsedagar, diskutera
filmer och hdgtider, sjunga med mera. Samlingen i férskolans verk-
samhet for sexaringar beskrivs pa liknande sétt av Morsing Berglund
(1994, aven Rubinstein Reich 1996). | samlingen diskuterades, for-
utom dagens goromal, sadant som barnen tog initiativ till. Berattelser
om vad barnen gjort hemma, om saker de fatt eller sadant de skulle
gora var aterkommande inslag.

Att jobba

Aktiviteter som till innehall eller form paminde om skolans tradition-
ella innehall eller form, det vill saga aktiviteter som leddes av forskol-
lararna, kravde att barnen satt stilla eller som hade innehall som sprak
och matematik, var ocksa aterkommande inslag. Samlingarna hade
ibland en sadan karaktar, inte minst da lararna i forskoleklassen ibland
anvande dem for att undervisa och samtala om amnesinnehall. Ut-
trycket arbete eller skolarbete anvandes sallan. Istéllet talade man om
att jobba eller om vissa sérskilda aktiviteter som hade en form eller ett
innehall som gor att det kan ses som skolarbete. Den del av skolarbetet
som kan beskrivas som skollikt & den typ av kommunikation som
bygger pa utbyte av fragor, svar och utvardering (Mehan 1979;
Sahlstrom 2004, 2006). Dessa aktiviteter var lararstyrda och skiljdes i
talet fran till exempel lek. Skolarbete och lek i relation till varandra ar
ett innehall som jag aterkommer till i kapitel 5.

Forskoleklassens sprakarbete efter Bornholmsmodellen® var ett
exempel pa skolarbete. Klassen hade sprakarbete nagra ganger i
veckan. D4 arbetade barnen i nivaindelade grupper. De som bedémdes
vara starkast, som kunde eller bérjade kunna lasa, arbetade med Pia.
Nagra fa barn som bedémdes vara extra svaga i svenska arbetade till-
sammans med Kristin som var specialpedagog. | Kajsas och Pias
grupper satt man i ring pa golvet. Skolarbetet bestod av Gvningar som

% Bornholmsmodellen &r en pedagogisk modell for sprakarbete i vilken spraklekar &r
grunden. Skriftspraket ar tankt att foras in pa ett lekfullt satt. Modellen bygger pa
sambandet mellan forstaelsen for sprakljud, fonem, och lasning och skrivning. Den
riktas till barn i forskole- och tidig skolalder (Haggstrom 2004).
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gick ut pa att till exempel lyssna efter sprakljud (t.ex. borjar pa samma
bokstav).

Néagon dag varje vecka arbetade forskoleklassen i tre grupper.
Grupperna véxlade aktivitet mellan gangerna: gigong med Kajsa,
rorelse med Yvonne eller matematik med Pia. Nar de hade matematik
arbetade barmen med en bok, “Mister katten”. Gemensamma
genomgangar varvades med att barnen sjalva gjorde olika uppgifter i
boken. Innehallsmassigt var det framst matematiken som kan beskrivas
I termer av skolarbete. Genom sin form och uppdelning i tydliga
arbetspass kan dock grupptillfallen som helhet beskrivas som
skolarbete, det vill sdga som en schemalagd aktivitet skild fran andra
aktiviteter, till exempel lek.

Forskoleklassen arbetade ocksa med olika temaarbeten (t.ex. miljo
och trafik). Vid dessa anvandes ofta samlingen pa ett satt som kan ka-
rakteriseras som skolarbete da man hade genomgangar dar forskol-
lararna berattade om temat. Det var ocksa vanligt att de stallde fragor
om det dmne som var aktuellt som nar Kajsa stéllde fragor om en film
om atervinning som de just hade sett.

Vad blir det av korkarna? fragar Kajsa. Vanna far ordet men
tvekar och kommer inte pa. Leksaker, svarar Tilde da. Ja,
séger Kajsa. Jag ténkte sdga det, sdger Vanna. Vad mer?
fragar Kajsa. Nya korkar, sager Rabi. Nae, det tror jag inte
det blev, sager Kajsa. Barnen gissar pa fler saker som de tror
att man kan gora av plastkorkarna. Kajsa ber barnen fundera
pa vad de sag i filmen. Det blir tyst. Nat som man stoppade
lasken i, sédger Kajsa. Cola! ropar Vanna. Kajsa sager att det
kunde bli laskbackar eller backar som man har leksaker i.
Séana som ni har leksaker i pa era rum, eller hur? sager Kajsa.
(exempel 4:3)

Pa onsdagarna var forskoleklassen med Anita och Kristin i Anitas
klassrum. | klassrummet hade barnen forst fruktstund medan Anita
laste. Ibland fick barnen redovisa texter, sma bocker med bilder, som
de sjalva eller med Anitas hjalp fick ldsa upp for de andra. Efter
frukten fick barnen sitta vid bankarna och arbeta med olika uppgifter.
De forsta gangerna som jag var med var det sifferhaften och senare,
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efter pask, Boken om mig som forfattades pa uppkopierade papper dar
barnen i skrift och bild skulle beskriva sig sjélva och sin familj.

Att leka

Forskoleklassen innehdll nastan varje dag nagon stund dar barnen
sjalva fick vélja aktivitet, fri lek. Nar det var fri lek brukade barnen
rita, mala, snickra, bygga med lego, pyssla (parla, géra garnbollar,
vava), vara i ” (t.ex. leka kull), leka med kuddarna, vara i dockvran och
sa vidare. Ibland var aktivitetsutbudet mer begransat for att lekstunden
bedémdes som for kort eller for att nagon av lararna var borta. Nar det
var fri lek var barnen inne. Leken &r en forskolepedagogisk tradition
och omgardas av forestallningar om lekens goda inverkan pa larande
och utveckling (se t.ex. Lofdahl 2002). | forskoleklassen fanns dven
mer lararstyrda tillfallen, till exempel rorelse, utevistelser, utflykter,
som pa olika satt gav tillfalle att under styrda eller mer fria former réra
pa sig och leka. Olika former av lek och rorelse ar mer forskolelika &n
skollika aktiviteter. Undantaget var gymnastiken da barnen bytte
klader och var i gymnastiksalen. De andra lek- och rorelseaktiviteterna
kunde lararna bryta eller starta upp utan stérre omstéllningar. Dessa
former av rorelse var en mer integrerad del av vardagen och kravde till
skillnad fran gymnastiken inte sarskilda klader eller att barnen
duschade efterat. Den fria leken inne skiljde sig ocksa fran andra lek
och rorelseformer genom att den inte var lika skarpt avgransad i tid
och rum. Ofta skedde 6vergangen in i den fria leken succesivt vartefter
barnen blev klara med andra aktiviteter.

Arskurs ett

Gruppen som borjade arskurs ett i augusti lasaret 2010/2011 var inte
riktigt den samma som den som slutade forskoleklassen i juni. Flera
barn hade slutat éver sommaren. De hade flyttat och bytt skola. Dina,
som varit med pa onsdagarna under varterminens sista halft, och
Markus var nya i gruppen som nu bestod av 19 barn. De flesta foljdes
dock at fran forskoleklassen till arskurs ett. De larare som hade ettorna
mest var grundskollararen Anita och forskollararen Pia. Anita var den
som hade huvudansvaret men Pia, som foljt med gruppen fran
forskoleklassen, var med storre delen av tiden. Hon hade dven de barn
som gick pa fritidshemmet. Det var farre larare som hade gruppen i
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arskurs ett regelbundet an vad det var i forskoleklassen. De hade heller
inte vikarier i samma utstrackning utan Anita och Pia tackte upp for
varandra nér det behdvdes.

Ettorna och alla de andra

Till ettans klassrum kom man genom en av Andréskolans sido-
ingangar. Denna ingang delades med flera andra klasser. Det innebar
att barnen var tvungna att vanta tillsammans med andra barn pa
mornarna om ingen hade last upp. Ofta vantade de flesta ettorna en bit
ifran trappan dar de aldre barnen trangdes. Som nér jag kom till
Andréskolan en regngra morgon en av hostterminens férsta dagar.

Nagra av de &ldre barnen star framme vid dérren och drar,
andra star langre ner i trappan. Nagra ettor star nedanfor
trappan tillsammans med de aldre barnen men de flesta star
en bit bort. Ganska manga har samlats under tradet dar det
inte regnar sa mycket. Jag staller mig under tradet och fragar
om vi inte ska ga in. Vet inte, svarar Dina och Manda,
fyrorna star ju dar. En kille kommer gaende mot trappan fran
andra hallet. Han tranger sig fram mellan barnen. Akta er, jag
gar i sexan, sager han och nagra viker undan for honom sa att
han kommer fram till dérren. Han drar i den men den &r last.
(exempel 4:4)

I exemplet kan ettornas kontakt med de aldre barnen beskrivas som ett
lakttagande dar de forsokte tolka vad det var som skedde. ”Fyrorna star
ju dar”, svarade Manda och Dina mig och uppméirksammade ddrmed
att fyrornas vantan ocksa gallde for dem. Deras och den &ldre pojkens
uttalanden (”Akta er, jag gér i sexan”) kan ses som uttryck for hur barn
kategoriserar och sorterar i férhallande till skolkontexten. Det ar ocksa
en markering av status dar en person, den som ar aldst, den som é&r
sexa, ska fa ga fore dem som é&r yngre. Precis som i fallen med
forskoleklassens avskildhet (se ovan) far skolans arskurs- och alders-
struktur genomslag i hur barnen forholl sig till andra. Det blir ett
verktyg i konstruktionen av elevskap.

Gruppen hade flyttat ut fran forskoleklassens lokaler och upp en
vaning till ettans klassrum. Aven om kontakten med skolans 6vriga
klasser var tydligare nu nar barnen traffades i trapphall, kapprum och
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pa raster, sa var gruppen fortfarande skild fran andra. Andréskolans
fysiska utformning med manga ingangar och kapprum bidrog till detta.
Majoriteten av klasserna hade andra ingdngar och kapprum &n ettorna.
Skolans grupperingar av avskilda (klass)rum gjorde ocksa att fa
naturliga motesplatser fanns.

Klassrummet: Fysisk miljé

De lokaler dar arskurs ett sag annorlunda ut dn forskoleklassens
lokaler. Det enda egna utrymmet var klassrummet som ldg, som
tidigare namnts, en trappa upp fran forskoleklassen och var, uppskatt-
ningsvis, lika stort som Stora rummet.

Ettorna delade kapprummet med en av de internationella klasserna
men dessa hade andra tider sa oftast var det bara ettorna som uppeholl
sig dar. | kapprummet hade barnen en egen bla hylla att hanga sina
klader pa och det fanns ett runt bord som ibland anvandes for skol-
arbete. | klassrummet var det hogt i tak och pa langsidorna fanns
fonster pa den ena sidan och bankar och skap pa den andra. Nar man
kom in fran kapprummet hade Anita en arbetsplats till hoger. Till
vanster fanns en dppen yta dar det l1ag en bla matta. Mattan liknade den
I forskoleklassen men var mindre. Rummet dominerades av fem bank-
grupper dér barnen hade bestdmda platser och arbetade stérre delen av
skoldagen. Varje grupp hade en egen farg: blaa, gréna, gula, réda och
svarta gruppen. Pa manga satt paminde klassrummet med sina bank-
grupper hoptrangda pa en relativt liten yta om ett typiskt klassrum for
barn i skolans tidiga ar (se Jedeskog 2007). Det fanns dock inte ett
tydligt fram, ett fokus, pa det satt som Gunilla Jedeskog beskriver som
utmarkande for klassrummets scenografi. Mdbleringen, med 6ppna
ytor och fokuspunkter (Anitas skrivbord och vita tavlan) i vardera
anden av rummet, gjorde det naturligt att rikta uppméarksamheten at
olika hall. Att lararna var de som ledde var dock tydligt da de kunde
ses fran sina olika positioner. Detta gor att klassrummet kan beskrivas
som en plats som frdmjade l&rarledd undervisning. Eftersom bénkarna
dominerade rummet var klassrummet sadant att det var enskilt arbete
(med viss kommunikation med dem som satt narmast) som framjades.
En ytterligare begrénsning i barnens egna mojligheter att styra Gver
rummet var de bestdmda platserna.

Att arskurs ett hade ett mer 6verblickbart rum an férskoleklassen
innebar att barnen var tillsammans med och sedda av lararna néstan
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hela tiden. Barnens eget utrymme var mindre och mgjligheterna att dra
sig undan och skapa frirum inom ramarna for klassrummet var be-
gransade. Lararnas mojligheter att kontrollera var stérre har medan
barnens mojligheter att undslippa kontroll var mindre.

Véggarna i klassrummet pryddes av elevarbeten, kombinationer av
bild och text, foton fran temaarbetet om trad och av bokstaver och
siffror i olika former. De senare ar symboler for skolarbete och signal-
erade darmed att klassrummet var en plats for skolarbete. Nagra veckor
in pa hostterminen satte Anita upp ett stort schema pa anslagstavlan
vid samlingsmattan. Med féargglada lappar markerades vad de skulle
gora pa de olika arbetspassen under veckan®.

Aven om férskoleklassens rum innehéll en méangd budskap om
vad man kunde eller borde gora sa var budskapet mer entydigt i ettans
klassrum. Klassrummet var en plats for skolarbete. Klassrummets
skolbankar i barnstorlek, tillsammans med utbudet av material,
lamnade fa mojligheter till alternativ sysselsattning.

En vecka i 8rskurs ett p§ Andréskolan®

Liksom i forskoleklassen préglades ettans schema av ett antal aktivite-
ter som aterkom regelbundet. Dessa aktiviteter brots ibland av mer
ovanliga aktiviteter. Som ndmnts fanns det ett uttalat schema som
grundskoll&raren Anita ofta hanvisade till. Detta schema, framst inne-
hallet i de olika arbetspassen, andrades nagot fran vecka till vecka.
Ramarna, tiderna, langden pa arbetspassen, rasterna, var dock samma.

Schemat utmarks av exakta tider. Det bestar av arbetspass
avgransade av raster. Eftersom rasterna infoll pa samma tid varje dag
sd blev ocksa tiden for arbetspassen de samma. Arbetspassen
avgransades av raster och ett pass var forlagt till morgonen innan
tiorasten, ett mellan rast och lunch och ett efter lunchrasten.

% Bilaga 3 visar ett sddant schema.
*1Schemat 4r inte en Atergivning av ett faktiskt schema utan en sammanstélining av
aktiviteter fran olika veckor, en representation av de aktiviteter som forekom i ars-
kurs ett och hur de 1&g under en vecka och under dagarna.
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med lek och
tradtemai en
nérliggande park.
11-11.20 Lunch
11.20-12 Rast

Barnen arbetar
med siffran 7. De
som blir klara far
gora extra

Dagen avslutas

12-13 Matematik.

matematikpapper.

redovisar sina
héndelsebdcker.
Halva gruppen
foljer med Pia till
Eken och arbetar
med stenciler om
monster. De andra
ar kvar med Anita
och arbetar i
matematik-
bockerna.
9.20-9.40 Rast ute.

berattar om dagen.
Barnen arbetar
med bokstavs-
arbetet.

Anita tar ut barnen
i grupper och laser
igenom lasléxan.

9.20-9.40 Rast ute.

Efter rasten laser
Anita och barnen
ater frukt.

10-11 Barnen

de samma sak som
pé tisdag morgon
men Pia och Anita
byter grupper.
9.20-9.40 Rast ute.
Efter rasten laser
Pia och barnen ater
frukt.

10-11 Anita och
Pia delar pa
klassen igen.
Halva klassen ar

Mandag Tisdag Onsdag Torsdag Fredag

8.20 Samling i 8.20 Dagen inleds | 8.20 Dagen inleds | 8.20 Dagen inleds | 8.20 Dagen inleds
ledet pa skol- med samling. med en kort med en kort med en kort
garden. Utedag Négra barn samling dar Anita | samling sedan gor | samling med

ramsa. Barnen
arbetar med
bokstéaver medan
Anita gér runt och
lyssnar pa
laslaxan.
9.20-9.40 Rast ute.
Efter rasten laser
Anita och barnen
ater frukt.

10-11 Samma som
detta pass dagen

med samling, Efter rasten laser arbetar med kvar i klassrummet | innan men Anita

information och Anita och barnen | sifferarbete och med Anita och och Pia byter

slutsang. ater frukt. siffran 8. arbetar med att grupper.
10-11N4gra barn 11-11.20 Lunch tillsammans hitta | 11-11.20 Lunch
har modersmal. De | 11.20-12 Rast pdensagaomen |11.20-12 Rast
som &r kvar arbetar | 12-13 Barnen tiger. Andra halvan | 12-13 Barnen
med att ordna arbetar med gar tillsammans arbetar med olika
bildserier i tids- bokstavsarbetet med Pia till Eken | uppgifter som hor
foljd och sedan igen. dér de gor bok- samman med den
med héndelse- Anita laser igenom | marken av l6v till | I&sldxa som de har
bocker. laslaxan med tradtemat och haft. Dagen av-
11-11.20 Lunch barnen i mindre arbetar med olika | slutas med
11.20-12 Rast grupper. Dagen stenciler. samling, Anita gar
12-13 tradtema. avslutas med 11-11.20 Lunch igenom vecko-
Barnen ritar och samling, inform- 11.20-12 Rast brevet och slut-
skriver om tall och | ation om morgon- | 12-13 Idrott. sang.
gran. Dagen dagen (gympan)
avslutas med och slutsang.
samling, inform-
ation och slutséng.

Att samlas

Dagen i arskurs ett inleddes nastan alltid och avslutades oftast runt den
bla mattan. Samlingarna var oftast korta och innehallet var i hog grad
information fran lararna till barnen. Anita beréattade vad de skulle géra
under dagen och vad som var viktigt att komma ihag infor nasta dag.
Precis som i forskoleklassen gick man igenom dagens datum men det
var en snabbare procedur dar ett barn fick dra en lapp pa en almanacka.
Ibland varade samlingen lite langre och da fick barnen redovisa, prata
om hur de skulle vara mot varandra eller prata om saker som hade hént
eller som de skulle géra. Samlingar och samtal i grupp var en vanligare
aktivitet i forskoleklassen dar barnen ofta hade flera langa samlingar
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per dag. | arskurs ett var de ocksa flera per dag, dock farre an i
forskoleklassen, men formen var mer kort och koncis. | arskurs ett
foérekom liknande inslag som i forskoleklassen under samlingarna dér
barnen berattade, nagon firades eller lararna gick igenom nagot, men i
stort kan samlingen dar beskrivas som skolfokuserad och schema-
genomgang och redovisningar var vanliga inslag. Samlingen i
forskoleklass och arskurs ett kan sédgas paminna om varandra. Inne-
hallet ar ofta likartat med information och samtal. | arskurs ett kan
dock samlingen sdgas vara komprimerad och samtalet har en mindre
framtradande del av den.

Att jobba

Stillasittande skolarbete vid bankarna dominerade dagarna i arskurs ett.
Atminstone ett par av dagens tre pass anvandes till detta. Skolarbetet
skedde i hel- eller halvklass, néstan alltid i klassrummet. Under hosten
arbetade gruppen med ett antal olika och aterkommande aktiviteter
som introducerades allt eftersom terminen fortskred. Redan forsta
dagen introducerades en typ av rit- och skrivbdcker (handelsebdcker).
Antingen skrev och ritade barnen efter en rubrik som Anita bestamt,
till exempel Min sommarbok, eller sa bestamde barnen sjélva vad
bockerna skulle handla om. | dessa bocker skrev barnen sjélva eller sa
skrev lararna och barnen fyllde i. Det fick Emma veta nar hon fragade
om de fick hjalpa andra om de kunde skriva. Anita svarade da att hon
inte ville det for hon ville veta vem som hade skrivit. Detta blir en
markering av att det var viktigt att klara av ndgot pa egen hand utan
hjalp. Det var individuellt arbete som vardesattes och detta arbete
skulle kunna kontrolleras. Barnen fick ocksa lasebdcker och tema-
bocker (trad) samt parmar att samla olika stenciler i. Mycket av arbetet
i bankarna var individuellt. Bokstaver och siffror var arbetsinnehall
som ettorna dgnade mycket tid at. Barnen skulle till exempel arbeta sig
igenom hela alfabetet respektive siffrorna O till 9. For varje tecken
fanns en arbetsgang som de skulle folja. Den sag lite olika ut for bok-
staver respektive siffror men innehdll liknande moment dér barnen
skulle ”spara” tecknet, det vill sdga folja dess konturer med fingret,
och sedan skriva det pa en mangd olika satt®,

%2 Se bilaga 4 for exempel pa en sddan arbetsgéng.
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Vid sidan av sjalvstandigt skolarbete var genomgangar ett vanligt
inslag. Vid genomgangarna gick nagon av lararna (oftast Anita)
igenom en uppgift eller berattade om ett innehall. Ofta foljdes genom-
gangarna av sjalvstandiga évningar. Sa var fallet nar Anita gick
igenom hur talet tva kan delas. | uppgiften skulle musen och grodan,
tvd av djuren i sagan om Vanten som anvands som illustration i
matematikboken, dela pa ostbitar.

Anita tar fram tva sma gula plastbitar. Hur kan musen och
grodan dela pa dom? undrar hon och later tva barn, Jabir och
Tobias, vara mus och groda. Jovan far ordet. Dela, sager han.
Han tva och han ocksa tva. Vi kan inte dela pa osten, sager
Anita, den dr for hard. Niclas sager att musen kan fa en och
grodan en. Bra, sager Anita. Hur kan man géra mer? fragar
Anita. Det blir tyst och barnen tanker. Fast det ar inte sa
snallt, tillagger Anita efter en stund. Musen kan fa tva, sager
Rabi. Hur manga far grodan da? Inga, sager Rabi. Mer?
fragar Anita, det finns ett satt till. Dela pa dom, foreslar
Tobias. Det gar inte, sager Anita, dom &r harda dom har ost-
bitarna. Tobias, som gestaltar grodan, utbrister da: Jag kan fa
bada! Anita nickar och puttar de tva gula plastbitarna till
Tobias. Ja, grodan far bada, sager hon.

(exempel 4:5)

Lararen, Anita, arbetade i exemplet med att fora tillbaka samtalet till
matematik. Utmarkande for denna och andra liknande situationer var
att barnen forvantades svara pa ett specifikt satt. 1 exemplet godtogs
svar dar de hela bitarna delades mellan djuren &ven om det var helt
rimligt att svara att man skulle dela pa bitarna (jfr Mackay 1975 som
beskriver hur rimliga svar inte godtas i klassrumspraktiken da de inte
4r “ritt” svar). Nagra ganger i veckan delade Anita och Pia pa klassen.
Med Pia spelade barnen bingo, pysslade eller jobbade med fyller-i-
bilder. I klassrummet med Anita jobbade barnen med matematik,
bokstaver eller andra sprakuppgifter.

Nagra veckor in pa hostterminen introducerades lasléxan. Laxa var
nagot som barnen pratade om som nagot som skiljde forskoleklassen
fran arskurs ett nar jag intervjuade dem i slutet av forskoleklassen.
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Att leka

Skolveckan inleddes med en utedag av anledningen att barnen skulle fa
“rasa av sig”. Det var s& Pia forklarade varfor de hade utedagar. Nir
det var utedag promenerade de till nagon narliggande park eller tog
bussen till skogen. Dar fick barnen leka och ofta dgnades en stund at
temat om trad. Pa schemat i arskurs ett fanns ocksa idrott.

Aven om den har typen av aktiviteter var vanligare i forskole-
klassen forekom de ocksa i arskurs ett. Mojligheterna till lek i arskurs
ett var mer begransade an i forskoleklassen vilket innebar att fri lek var
nagot som barnen bara kunde utdva pa rasterna och da med ett mer
begransat materiel an i forskoleklassen. De mojliga valen for den fria
leken var darmed férre.

Férskoleklassen och ettan som platser for
dvergang

Ovan gors mojliga beskrivningar av forskoleklassen och arskurs ett pa
Andréskolan. De fysiska forutsattningarna som beskrivs ovan innebar
att verksamheterna hade olika forutsattningar. Det fanns likheter och
skillnader i vilka aktiviteter som genomfordes liksom i hur dessa akti-
viteter schemalades. Jag aterkommer till aktiviteter och schema-
laggning i nésta kapitel (kapitel 5). |1 denna del kommer forskoleklass
och arskurs ett att beskrivas i relation till varandra med fokus pa plats
och miljo men ocksa pa hur forskoleklassen respektive arskurs ett for-
holl sig till andra grupper och verksamheter pa Andréskolan.

Rummet sag olika ut i forskoleklassen och arskurs ett. Det som
framst skiljde rummen var mojligheterna for barnen att skapa egna
utrymmen. | forskoleklassen hade barnen tider (ofta fri lek) dar de
kunde rora sig mellan de olika rummen och sjélva bestdmma aktivitet.
| arskurs ett var daremot forflyttningen mellan de olika rummen lérar-
initierad och kopplad till olika typer av skolarbete med lararna. Klass-
rummet var tydligare en plats for lararnas kontroll. Det stora utrymmet
och de olika rummen i forskoleklassen gav barnen mojligheter till egna
utrymmen och att vara utanfor lararnas blickar. Foérutom att det fanns
olika rum i forskoleklassen var rummen ocksa avdelade med till
exempel bokhyllor vilka ytterligare forstarkte mojligheten till eget ut-
rymme for barnen. Kontroll och uppsikt éver barnen fanns givetvis dar
da lararna rorde sig i lokalerna och sa aven barnen.
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Enligt Inge Mette Kirkeby (2006 dven Kirkeby, Gitz-Johansen &
Kampmann 2005) kan rum ha olika grad av beteendereglering och sa
kan skillnaden mellan forskoleklassens rum och ettans rum beskrivas.
Det beteendereglerande rummet handlar om fragor som majligheter att
kontrollera och mojligheter att undslippa kontroll. Narvaron eller fran-
varon av larare kan ocksa tankas paverka forvantningarna och mojlig-
heterna for hur barnen agerar. Enligt Goffman (1959/1990) foérsoker
manniskor att anpassa sina beteenden efter sadana forvantningar.
Lararnas narvaro eller franvaro kan tankas ge olika forutsattningar for
barnens att agera pa olika satt. Charlotte Tullgren (2003), som studerat
makt och kontroll i forskolemiljéer, menar att vuxnas standiga narvaro
gor att barnen har behov av att soka frirum utanfor lararnas blickar.
Forutsattningar for frirum i forskoleklassen kan ses som skapade av
lararna i och med att det fanns platser som barnen visste att lararna var
mindre narvarande pa. Till exempel att de i huvudsak uppeholl sig i
Stora rummet under den fria leken. Lovisa Skanfors, Annica Lofdahl
och Solveig Hagglund (2009) visar i sin studie om barns strategier for
att dra sig undan i forskolan att barns kontroll éver och méjligheter till
eget utrymme ocksa kan forstas utifran schemalaggning och aktivitet. |
forskoleklassen anvandes rummen mer varierat (d.v.s. olika aktiviteter
olika tider) vilket skapade utrymme och kontroll éver rum och aktiv-
iteter for barnen pa ett annat satt &n rumsanvéandningen i arskurs ett.

Rummets maoblering ger forutsattningar genom att 6ppna upp eller
begransa vad som blir méjligt att géra. Rummet blir betydelsebérande
och denna betydelse kan hédr s&gas lamna fler mojligheter till olika
typer av aktiviteter i forskoleklassen an i arskurs ett. | klassrummet satt
barnen i skolbé&nkar i barnstorlek medan mdblerna i forskoleklassen
inte var skoltypiska. Forskoleklassens storre mobler innebar att borden
dér var en plats dar barn och larare kunde sitta tillsammans och géra
olika saker medan skolbankarna i arskurs ett var en plats for barnens
skolarbete. Detta innebar inte att barnen alltid foljde dessa signaler om
aktivitet. De holl ofta pa med annat an skolarbete i sina grupper. Att
réra pa sig for att lamna uppgifter och véssa pennor var vanligt och gav
barnen mojligheter till samspel utanfor den egna béankgruppen.

I Andréskolans forskoleklass var rummets utformning sadan att
det genom sina manga och olikt moblerade rum snarare paminde om
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forskola® och Oppnade upp for andra aktiviteter an skolarbete, till
exempel lek. | tidigare studier och utvérderingar av forskoleklassen har
tranga skollika rum ofta lyfts fram som ndgot som framjar skol-
pedagogik och motverkar lek och fria aktiviteter (se exempelvis
Karlsson et al. 2006b; Pramling Samuelsson 2000; Thérner 2007). |
forskoleklassen pa Andréskolan kan alltsdi rummet ses som en
forklaring till hur aktiviteterna kan forstas som mindre skollika &n
ettans aktiviterer. Goffman (1966) menar att platsen och situationen
ger forutsattningar for vad som passar sig i ett visst sammanhang vilket
gor aktiviteter situerade i tid och rum. Forskoleklassens mer flytande
rumsliga gransdragningar kan darmed sdgas gora dess rum till ett
utrymme for forhandling, overlappande definitioner av platsen som
omdefinierades beroende pa tid, personer och aktiviteter. Forskole-
klassrummen kan beskrivas som en plats for olika aktiviteter medan
klassrummet kan beskrivas som en plats for skolarbete.

Grénsdragningar

Den egna gruppen var tydligt avgransad i bade forskoleklass och ars-
kurs ett. Detta forstarktes av rumslig och tidsmassig avgransning fran
andra. For forskoleklassen var avskildheten tydligare da de hade egen
ingang medan arskurs ett delade ingadng med andra. Ettorna hade dess-
utom rast tillsammans med skolans Ovriga klasser, atminstone pa
lunchrasten. Anita och Pia hade bestdmt att ettorna skulle ha for-
middagsrast innan de hogre arskurserna. Pa detta sétt blev lararnas
styrning genom plats och schemaldggning nagot som paverkade
barnens avskiljande eller integrering med andra. Det blev instrument
som gav forutsattningar for skapandet av social ordning dér gruppen
sarskiljdes fran andra och férenas med varandra (jfr James, Jenks &
Prout 1998). Andra klasser fanns forvisso dar och var nagra som
barnen hejade pa och pratade om, men som de bara i undantagsfall
hade gemensamma aktiviteter med. Jenny Bengtsson (2013) visar i sin
studie om barndom och normer hur skolans gruppindelning &r en viktig
del av den (alders)ordning som skapas i skolan. Genom att den egna
gruppen eller klassen avskiljs fran andra uppstar ett behov att markera
avstand och skapa granser till andra grupper. Detta avstand kan &ven
forstas utifran skolans ordnande sociala hierarki dar grupper av barn

% Eller mojligen fritidshem som lokalerna ocksa anvandes till.
82



Forskoleklass och arskurs ett pa Andréskolan

sarskiljs med alder som grund (jfr Hockey & James 1993; Laz 2003;
Nérvénen & Nasman 2007). Ackesjo och Persson (kommande) visar
att dessa klassindelningar aven far konsekvenser for barns kamrat-
relationer da gruppindelning och institutionellt sammanhang ger forut-
sattningar for dessa relationer. Skolans alderssegregerade indelning
blir da en bidragande orsak till att forskoleklassen och arskurs ett var
avgransade fran andra och hanvisade till varandra.

Barnen i gruppen bildade pa detta satt en enhet som skiljdes fran
andra men fordes samman inom enheten. En sadan klassindelning ger
forutsattningar for vad barnen goér och med vem de gor det. Att ha ett
gemensamt anvandande av tid (och plats), ett gemensamt schema som
skiljer sig fran andra scheman ger forutsattningar for att atskillnad
mellan grupper skapas menar Zerubavel (1981). I bade forskoleklassen
och i arskurs ett kan schema och plats forstas pa ett sadant satt da bada
grupperna hade scheman dar till exempel raster 1ag pa andra tider &n
andra gruppers raster. Pa sa satt fick klassen, denna uppdelning, be-
tydelse i barnens vardag till exempel genom att ettorna inte lekte med
andra barn pa skolan i sérskilt hog grad och att gruppens bandy- och
basketspelande pojkar bildade lag mot barn i tvaan och trean, det vill
saga de aldersdelade klasserna gav forutséttning for aldersindelade lag.
Den utifran palagda kategoriseringen (Jenkins 2008) far pa sa satt
genomslag i barnens vardag och gér gruppen till en enhet avgransad
fran andra. Tillhorighet gors i forhallande till andra men ocksa i for-
hallande till erfarenheter och forvantningar. Genom att historiskt ha
varit en klass och genom att barnen ingar i ett skolsammanhang déar de
kan forvanta sig att fortsatta vara en klass, forstarks detta ytterligare.

Gruppens gransdragningar mot andra gjordes ocksa av barnen nar
de efter sommarlovet pratade om de barn som slutat i gruppen.

Né&r det ar rast drojer Rabi och Alima kvar i kapprummet.
Rabi bladdrar bland de pantkort som ligger kvar i den bla
skalen. Hons kort ska bli kastat for hon &r inte har, sager Rabi
och visar Tildes kort for mig och Alima. Alima nickar.
(exempel 4:6)

Pa detta satt distanserade sig barnen fran dem som slutat i borjan av
arskurs ett och dessa barn var ett aterkommande samtalsamne.
Gruppen var, trots sin relativa instabilitet, en ganska starkt avgransad
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enhet for barnen. Detta agerande gentemot barn som slutat kan ses som
ett begripliggérande av den egna gruppen. Gruppen gjordes till en
betydelsebédrande enhet stérre an de individer som rérde sig in och ut
ur den. De som lamnade gruppen blev nagra andra, nagra som inte
horde till oss. Pa sa satt skapades det som inte var gruppen (jfr Jenkins
2008). Genom att byta grupp eller skola avskiljdes barnet helt enkelt
fran gemenskapen.

Fritidshemmet

Ett exempel pa en verksamhet mot vilka granser drogs pa olika satt i
forskoleklassen och i arskurs ett var fritidshemmet. Fritidshemmet &r i
sig inte en del av denna studie men da de flesta barn ocksa gick dar
efter forskoleklass- eller skoldagen, var det nagot som barnen férholl
sig till nar de resonerade om och definierade forskoleklass och arskurs
ett.

| forskoleklassen delades lokalen med fritidshemmet. Denna
rumsliga integrering gjorde gransen dem emellan otydlig. Nar gick man
egentligen i forskoleklass? Jag hade fatt informationen fran Pia och Kajsa
att forskoleklassen slutade tjugo Gver elva. Det var ocksa da de forsta
barnen gick hem. Nar barnen fragade om vissa aktiviteter kunde de fa
svaret att det var nagot som de gjorde pa fritidshemmet, efter maten.
Barnen godtog dock inte alltid denna skillnad pa fore och efter maten. De
talade om fritidshemmet som nér ettorna, tvdorna och treorna kom och de
kom inte forran ndgon timme efter lunch. Vagheten mérktes i Alimas
osakerhet i om hon ens gick pa fritids.

Jag vill gd hem, séager hon till mig nar vi star pa skolgarden
efter att ha varit pa utflykt och vantar pa att sjunga slut-
sangen. Det far du val gora nar fritids ar slut, sager jag.
Fritids? sager Alima. Hon stannar upp och ser undrande pa
mig. Ja, du vet nar ettorna och tvdorna kommer, sager jag.
Och treorna, sager Alima. Ja. Gar inte du pa fritids? fragar
jag. Née, sager Alima. Men du gar val inte hem innan maten?
séger jag. Naée, sdger Alima, jag tror inte det.

(exempel 4:7)
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Alima verkade snarare skilja pa fore och efter det att de aldre barnen
kom. | Alimas begripliggérande av forskoleklass och fritidshem var
det inte klocktiden som var betydelsebarande utan tiden knuten till
aktiviteter och personer. Det var forst nar tiden fylldes med innehall
bestdende av ettor, tvaor och treor som distinktionen forskoleklass och
fritidshem fick mening. Den skillnad som lararna gjorde mellan tid for
forskoleklass och tid for fritidshem var inte en tydlig skillnad for alla
barn.

Om grénsen mellan forskoleklass och fritidshem var vag for
barnen sa var gransen mellan arskurs ett och fritidshemmet starkare.
De forsta skoldagarna aterkom diskussioner om huruvida ettor gick pa
fritidshem flera ganger. Aven om barnen med tiden fick klart for sig
hur det 1ag till fortsatte gransen mellan skola och fritidshem att spela
roll. Det sags som tva olika verksamheter pa ett tydligare satt an
fritidshem och forskoleklass. Barnen bekymrade sig Over saker som
glomts pa fritidshemmet och hur de skulle fa tag pa dem eftersom de
inte skulle dit forran senare. Det uppstod ocksa problem da de hade
sina regnklader och stovlar pa fritidshemmet. Flera barn stéllde sig
mycket fragande till om de bara kunde ga ner och hamta dem sasom
Anita tyckte att de skulle gora. Avstandet nerfor trappan, ut pa garden
och in i forskoleklassens och fritidshemmets ingang, tycktes stort. Den
rumsliga integreringen alternativt den rumsliga separationen verkar ha
betydelse for hur barnen forstod granserna mellan olika verksamheter
inom skolans ramar.

Fritidshemmet som tidsmassigt dverlappade bade forskoleklassen
och arskurs ett skulle kunna ses som ett potentiellt verktyg for kontinu-
itet i Gvergangsprocessen. | detta faltarbete i forskoleklassen och ars-
kurs ett framstar dock inte fritidshemmet som ett sadant sammanhang.
Fritidshemmet framstar istallet som vagt och som nagot som, trots att
vissa larare fanns bade dar och i forskoleklassen och arskurs ett, holls
pa distans. Istallet for att formedlas som en tydlighet, en likhet mellan
forskoleklassen och arskurs ett, blev fritidshemmet en vaghet som inte
verkade bidra till att skapa kontinuitet i samband med Gvergangen fran
forskoleklass till arskurs ett.
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Sammanfattning

| detta kapitel har jag beskrivit Andréskolan som plats liksom den
fysiska och sociala miljon i forskoleklassen respektive arskurs ett. For-
skoleklassen och arskurs ett framstar som platser som ar skilda fran
varandra och andra grupper och platser, bade rent fysiskt men ocksa
genom satten man arbetade pa. Framforallt forskoleklassen var
rumsligt och socialt separerad fran andra grupper och platser pa skolan
vilket skapade en distans nar barnen borjade i arskurs ett. Fritids-
hemmet som skulle kunna utgjort en kontinuitet verkade inte anvandas
pa det sattet. Istallet var forskoleklassen och arskurs ett pA manga satt
skilda verksamheter. Platsernas olika utformning och den atskillnad
som gjordes mellan dem bor vara nagot som i samband med Gver-
gangen paverkar vilken forstaelse som konstrueras av forskoleklassen
och av arskurs ett. Rumslig separation kan i detta sasmmanhang tankas
bidra till ett fokus pa skillnad snarare an likhet medan likheter i rum,
schema och aktiviteter pa samma sétt bidrar till kontinuitet.

Likheter och skillnader i fysisk miljo och i forhallandet till andra
pa skolan far betydelse for barnens meningsskapande om dvergangen
mellan forskoleklass och arskurs ett. Dessa likheter och skillnader kan
antas paverka forvantningar och tydlighet i samband med en évergang,
det vill saga vilka budskap om forskoleklassen och arskurs ett som
formedlas (jfr Brint, Contreras & Matthews 2001; Kirkeby, Gitz-
Johansen & Kampmann 2005; Glaser & Strauss 1971). | ndsta kapitel
kommer jag att narmare beskriva hur en sadan skillnad kom till
uttryck; skillnaden mellan lek och skolarbete.
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Kapitel 5

"Ja, sa slutar vi leka ganska mycket ocksa
sa det ar val ganska jobbigt”#: Om lek,
skolarbete, likhet och skillnad

| foregaende kapitel beskrevs vilka olika aktiviteter som forekom i
forskoleklassen respektive i arskurs ett och hur dessa aktiviteter var
schemalagda. Att ga i forskoleklass eller i arskurs ett var nadgot som
bade hade likheter och skillnader. I beskrivningar i kapitel 4 och aven i
intervjuerna som genomfordes med barnen framstod lek och
jobb/skolarbete som tva aktiviteter som var viktiga i forhallande till att
vara barn i forskoleklass och att vara barn i arskurs ett. Detta kan
kopplas till forandring och kontinuitet. | forhallande till lek och skol-
arbete anvande barn och larare ocksa beskrivningar som roligt, trakigt
och jobbigt. Uttrycken anvands i vidgad betydelse och omfattar dven
narliggande sétt att tala (t.ex. kan roligt dven anvéndas for att beskriva
sadant som omtalades som kul eller som barn och larare pa olika satt
visade var atravart). | detta kapitel beskriver jag hur sadana uttryck
anvandes i olika sammanhang av barn och larare for att skapa mening.
Dessa séatt att tala om forskoleklassen och arskurs ett blir relevanta da
de paverkar hur Gvergangar gors och hur Overgangens kontexter
konstrueras som lika och olika. Utgangspunkten ar att satt att tala om
overgang har betydelse for forvantningar pa 6vergang vilket i sin tur
antas paverka hur 6vergang konstrueras. Dessa sétt att tala om over-
gangens verksamheter blir en slags nyckelhandelser (Corsaro &
Molinari 2005) som paverkar métet med en ny praktik.

* Tilde, intervjuad i forskoleklassen, om hur det skulle bli att bérja i ettan.
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Lek och skolarbete som skillnad mellan
forskoleklass och arskurs ett

Aktiviteter som kan kategoriseras som lek eller jobb/skolarbete var en
del av schemat bade i forskoleklassen och i arskurs ett (se kapitel 4).
Lek och jobb/skolarbete®™ var ocksa beskrivningar som bade barnen
och lararna anvénde for att beskriva aktiviteter i bade forskoleklass och
arskurs ett, lek och skolarbete var alltsd gemensamma, samman-
bindande aktiviteter men de forvantades ocksa skilja forskoleklass och
arskurs ett at. | forhallande till forskoleklass och arskurs ett var lek och
skolarbete tva typer av aktiviteter som benamndes som varandras mot-
satser. | en intervju med Tilde och Sofi, gjord i slutet av tiden i for-
skoleklassen pa Andréskolan, var leken och skolarbetet i forhallande
till att borja i arskurs ett nagot som vi kom att samtala om.

Jag: Hur kommer det bli att borja ettan tror ni?
Tilde: Kul
Sofi:  Kul
(paus)
Jag: Varfor kommer det bli roligt tror ni?
Sofi: ~ Men det kommer inte bli roligt med matteléxa
Jag: Har man det i ettan?
Sofi:  Jaa

Tilde: Vi har redan det
Jag: Ni har redan det?
Tilde: Jaa, sa [slutar vi leka] ganska mycket ocksa

Sofi: [Maésterkatten]®
Tilde: sa det ar val ganska jobbigt
/...]

Jag: Ar det roligt att g& upp och vara med Anita?
Tilde: Ja

Sofi:  [Ja]

Tilde: [Ganska] Fast inte jatte

% Uttrycket arbete anvandes séllan uttryckligen. Istallet pratade man ofta om speci-
ella arbetsuppgifter (matte, l&sa, Bornholm) eller om det mer vardagliga jobba. Jag
valjer att bendmna dessa olika aktiviteter, som ofta stélldes i relation till lek, som
skolarbete.
% Masterkatten & namnet p& en serie matematikbocker.
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Jag: Inte jatte?
Tilde: Det finns inget att leka med dar!
Jag: Nae
(skratt)
Sofi:  Det &r bara dinosaurier. Modellera av dinosaurier!
Jag: Dom dar som ar i den dar ladan ja. Vid fonstret
Sofi:  Ja
Jag: Far man inte leka med dom?

Sofi:  Na&! Vi tycker inte om dinosaurier ens
Tilde:  Alltsa dom har gjort det
(excerpt 5:1a)

I samtalet uttryckte Sofi en forvantan om att ettan skulle komma att
innebdra skolarbete i form av matematik (ndrmare bestdmt matteléxa)
aven om Tilde papekade att de redan hade det. Matematiken var det
forsta som Sofi namnde som exempel pa aktivitet i ettan. Att borja i
ettan skulle ocksa komma att innebara att de far leka mindre, nagot
som skulle bli ”ganska jobbigt” enligt Tilde. Virt att notera &r att Tilde
och Sofi trots att de inledde med att s&ga att det skulle bli kul att borja i
arskurs ett gav konkreta exempel pa sadant som skulle bli trakigt eller i
alla fall en forsémring i jamforelse med den nuvarande situationen.
Beréattelsen om ettan blir en berattelse om vad som inte &r roligt. Det
inledande “’kul” kan dock tolkas som en samtalskonvention (nir nagon
fragar om en sadan sak forvantas ett positivt svar) snarare an ett ut-
tryck for vad barnen tycker. En annan tolkning ir att “kul” kan forstas i
relation till Gvergangen som statuspassage (jfr Glaser & Strauss 1971)
dar det ar hogre status att ga i arskurs ett an i forskoleklassen. Det &r
alltsa “kul” att borja i ettan och fa hogre status men inte kul” att delta
i ettans aktiviteter. Roligt och trakigt ar uttryck som jag aterkommer
till 1angre fram i kapitlet.

| intervjusamspelet konstruerades, trots min fraga och det forsta
svaret om ettan som kul, en bild av ettan som en plats dar barnen skulle
komma att mista nagot som de tycker om, leken. Att lek var en aktiv-
itet som barnen forvantade sig att fa dgna sig at i mindre utstrackning
nar de borjade ettan aterkom i flera av de intervjuer som jag gjorde
med dem i forskoleklassen. FOrvantningen var att utvecklingen skulle
ga fran att leka mycket och jobba lite till det motsatta, fran fritt och
rorligt till styrt och stillasittande. Denna forstaelse av eller forvantning
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pa forindring &r dels knuten till mingden (“slutar vi leka ganska
mycket”) och dels till typen av lek. Nar Tilde och Sofi kopplade leken
till den fysiska miljon i klassrummet och sa att det inte fanns nagot att
leka med dar var det en sérskild sorts lek de hanvisade till, den fria
leken dér barnen, forvisso vid tillfallen som lararna bestamt, sjalva fick
valja aktiviteter. Miljon bidrar till att definiera och forsta olika aktiv-
iteter som lek respektive skolarbete. Den fysiska franvaron av leksaker
i klassrummet gor att det forstas som en plats for skolarbete snarare an
lek. Christine J. Chapparo och Elizabeth Hooper (2002) lyfter fram den
fysiska miljon som viktig ndr barn definierar olika aktiviteter som lek
eller skolarbete. Den fysiska miljon kan, som namnts i tidigare kapitel
(kapitel 2 och 4), bara pa budskap som hindrar eller mojliggér olika
typer av aktiviteter. | ovanstaende intervjuutdrag blir miljon en sadan
barare av forvantningar och mojligheter (jfr Kirkeby 2006; Nordin-
Hultman 2005). | detta exempel forstas miljon som en signal om for-
andrad aktivitet. | och med att miljon inte ger forutsattningar for lek
("det finns inget att leka med dér”) sa forvantas leken forandras och
minska.

I intervjun med Tilde och Sofi bad jag dem ocksa att forklara for
mig vad “’sexars” dr. Tilde gav da uttryck for att den utveckling mot
mindre utrymme for lek som hon tidigare hade patalat kunde ses som
en fortsattning av nagot som paborjades redan nar de borjade i
forskoleklassen.

Tilde: Det & som dagis fast man borjar med mattebocker
och sen sa slutar man med att leka ganska mycket
(excerpt 5:1b)

Den forvantade och upplevda minskningen av lek var ndgot som Tilde
och Sofi bendmnde som en pa flera sétt negativ utveckling dven om de
ocksa sa sig se fram mot att borja i ettan. Att Tilde beskriver just lek
och skolarbete som skillnaden mellan att ga i forskoleklass och i ars-
kurs ett blir an mer forstaeligt om Gvergangen dem emellan ses i
relation till évergangen fran forskola till grundskola (se aven kapitel
7). Lek och skolarbete (eller undervisning) utgér som namndes i inled-
ningens historiska tillbakablick (kapitel 1) en viktig skillnad mellan
traditionell forskolepedagogik och grundskolans undervisnings-
tradition. I det som Tilde sa kan forskoleklassen forstas som en motes-
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plats mellan dessa traditioner pa det satt som den faktiskt var amnad att
vara. Overgangen till grundskolan och &rskurs ett blir d& en 6vergang
dar lek successivt far ge vika for skolarbete.

Jag forstar Tildes aterkommande sluta leka ”ganska mycket” som
nagot icke onskvart. Aven om skolarbetet i viss man var onskvart
(dock ej matematiklaxan enligt Sofi) ville de ocksa ha fortsatt utrymme
for lek i forskoleklass och i arskurs ett. Lukas, ett av barnen i arskurs
ett pa Hostskolan, uttryckte en liknande erfarenhet och kénsla efter
nagra manader som etta.

Sara, Johan, Cecilia och Lukas sitter och pratar med varandra
medan de farglagger rédknebilder. Det var roligare nar vi gick
i sexars, sager Lukas. Da fick vi leka. Nu far vi bara jobba
och kanske leka en timme. Vi &r stora nu, sdger Sara och
vander sig mot honom, vi maste lara oss. Det kanske vi gor
men det ar trakigare, sager Lukas. Sara, Cecilia och Johan
diskuterar om Lukas har varit pa fritids for dar far de ju leka.
Lukas séger att han inte har varit det. Det har du ju visst
protesterar de andra. En gang. Lararen Gunilla, som kommit
in i klassrummet, hyschar at dem.

(exempel 5:1)

| exemplet ovan uttryckte Lukas att han upplevde att leken hade fatt ge
vika for skolarbete sedan de slutade i forskoleklassen (sexars”) och
borjade i arskurs ett. | Saras bemotande av Lukas klagan framstar
denna utveckling mot mindre lek och mer skolarbete som ofrankomlig.
Hon hanvisade detta till alder och att de som ar stora maste jobba mer.
Detta ser jag som att Sara har eller ger uttryck fér en idé om vad skolan
ar till for. Skolan som en plats med vissa mal, kunskapsmal, blir i det
Sara sa viktigt. De ar dar for att de ska, maste, ldra sig. Hennes argu-
mentation bygger pa andra bevekelsegrunder an Lukas. Medan han
aberopade en subjektiv upplevelse (’det ar trakigare) aberopade hon
en norm om alder, ansvar och skolans syfte. Det Sara gjorde var att
koppla 6kad alder med ¢kande krav och ansvar (att de maste lara sig).
Darmed foljer ocksa minskad lekfullhet. Att bli stor, att bli vuxen ar pa
allvar, det framstar i det som Sara sa som en naturlig utveckling. Att
det far eller forvantas fa sadana konsekvenser att bli aldre har
beskrivits av exempelvis Hockey och James (1993) som studerat
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kulturella forestallningar om alder och Therése Persson (2010) som
intervjuat flickor och kvinnor om deras alder. Har far sadana kulturella
forestallningar om alder betydelse for hur Sara talade om arskurs ett i
relation till forskoleklassen. Det gor att samtalet ocksa kan forstas som
ett gorande av elev eller ett gérande av ettor till skillnad fran forskole-
klassbarn dar det var viktigt att markera skillnad och tillhérighet men
ocksa mognad, alder och allvar.

Den férandring som barnen diskuterade i forhallande till Gver-
gangen fran forskoleklass till arskurs ett forstas i relation till att bli
aldre i skolan, det vill saga till skolans alders- och arskursstruktur. Sara
patalade dock tillsammans med Cecilia och Johan en annan
angransande arena for lek, fritidshemmet. Detta innebdr att skolarbetet
inte bara knyts till att bli &ldre utan aven till sammanhang, tid, plats
och aktivitet. Skolan, till skillnad fran forskoleklass och fritidshem,
blir en plats for skolarbete och inte for lek.

Att leken och skolarbetet tonar fram som motsatser i séttet att tala
om forskoleklass och arskurs ett kan bero pa att dessa aktiviteter, har
ovan kanske framst leken, utgor den stérsta kontrasten mellan for-
skoleklass och grundskola. Bade i det som Tilde och Lukas sa fram-
stod minskningen av lek som en av de storsta férandringarna i sam-
band med att borja arskurs ett. Tilde satte ocksa in detta i en langre
process av forandring dver tid nér hon sa att leken har mindre utrymme
i forskoleklassen an i forskolan. Att lek far eller forvantas fa ge vika
for skolarbete i samband med skolstart och skolans tidiga 6vergangar
pa det satt som Lukas och Tilde gav uttryck for dr nagot som édven
andra studier visat (se exempelvis Brostréom 2007; Einarsdottir 2007,
Pramling Samuelsson, Klerfelt & Williams Graneld 1995; Sandberg
2012; White & Sharp 2007) och kan forstas som motet mellan tva
pedagogiska traditioner, forskolans och skolans.

Att féra samman lek och skolarbete

Aven om lek och skolarbete i viss man omtalades som motsatta akti-
viteter och gick mot att bli mer skilda fran varandra sa gjordes ocksa
vissa forsok att fora samman lek och skolarbete. Framférallt gjorde
lararna forsok att omtala skolarbetet som lekfullt eller leken som nyttig
och larorik. 1 foljande exempel argumenterade forskollararen Kajsa i
Andréskolans forskoleklass for att skolarbete kan vara som lek nar
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barnen tyckte att det var trakigt att de skulle arbeta med Bornholm
(svenska) och ville leka istallet.

Finns det nat som ar bra med att ha Bornholm? fragar Kajsa.
Att vi sitter s& har en stund varje dag? Ar det ndn som kan
tanka vad som &r bra med det? Vi lar oss lasa lappar. Sa har
med mjolk och paket, sager Vanna och slar ihop sina knutna
hander framfor sig. Att det blir mjolkpaket? sager Kajsa. Ja,
sdger Vanna. Det blir tyst en kort stund. Spoke-godis, sager
Alima. Spokgodis, blir det ett ord? fragar Kajsa. Vi lar oss
lite grann om ord och bokstéver for att ni ska kunna lara er att
ldsa och skriva. Det ar jobbigt att arbeta med Bornholm, det
ar inte sa roligt som bara lek, fortsatter hon men séger att hon
tycker att Bornholm ocksa ar lek pa satt och vis. Man kan lara
sig valdigt manga saker pa att leka ocksa, det kan man, sager
Kajsa. Hon forklarar att man maste gora sant har ocksa sa att
man far trana pa att lara sig lasa och skriva. Det &r svart att
lara sig att lasa och skriva pa bara att leka, sager Kajsa. For
nu menar ni att leka, antar jag, att sparka boll eller vara ute
och sanna saker? Spela basket och sant dar? Det lar man sig
valdigt mycket pa, sager Kajsa. Men man lar sig andra saker.
(exempel 5:2)

I exemplet motiverade Kajsa varfor de arbetade med Bornholm trots
att det kunde upplevas som trakigt eller inte s& roligt som att “bara
leka”. Hon forsokte fa med sig barnen som sa att de lar sig lasa lappar
och satta samman ord. Kajsa forsokte ocksa att vidga nyttoaspekteten
till att &ven omfatta leken. Detta gjorde hon dels genom att s&ga att
Bornholmsarbetet blir en typ av lek och dels genom att séga att barnen
lar sig nar de “bara” leker ocksa men att de lir sig andra saker an i
skolarbetet. Ldrarna talade ibland om lek och skolarbete som det-
samma, om lekfullt skolarbete och om att leka in kunskaper (jfr Wing
1995). Ofta skiljdes dock pa det som var néje och lek och det som var
nyttigt, lek som skolarbete. Kajsa gjorde det pa satt och vis nar hon
bendmnde Bornholmsarbetet som en sorts lek och att sparka boll och
vara ute som en annan sorts lek. Séarskiljandet mellan olika typer av lek
fanns ocksd nar Kajsa benamnde Bornholmsarbetet som jobbigt.
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Jobbigt kan forstds som att denna aktivitet presenteras som svar och
lite mer anstrangande an leken som Kajsa jamférde den med.

Det som Kajsa gjorde ovan kan ocksa forstas i termer av om-
vandling, transformation. Genom att tala om olika sorters lek och
knyta den ena typen av lek till larande och skolarbete kan Kajsa sagas
bidra till att ge leken ett forandrat syfte och ett forandrat innehall. Det
hon gjorde var att knyta leken till skolans syfte och innehall och dar-
med bidrar hon till forstaelsen av att leken forandras i och med att
barnen blir storre och borjar i arskurs ett. Denna omvandling av lek
kan sittas i relation till att viss sorts lek, den "fria”, successivt fick ge
vika for skolarbete (se ovan).

Att séarskilja lek och skolarbete

Aven om lek och skolarbete ibland fordes samman s& gavs de ocksa
olika inneborder och sarskiljdes fran varandra. Nar Sara, Johan och
Cecilia (exempel 5:1) bendamnde fritidshemmet som en arena for lek
till skillnad fran arskurs ett kan det forstas som ett sérskiljande av lek
och skolarbete, skola och fri tid. | foljande exempel argumenterade ar
ett-lararen Anita, i linje med tidigare exempel pa hur lek och skol-
arbete fordes samman, for att leken kunde vara nyttig och till och med
bendmnas som jobb.

Det ar ett av de sista bestken i Anitas klassrum innan
sommarlovet. Anita och Kristin har satt ihop pappren som
barnen arbetat med under varen till haften. Barnen far en
stund att bladdra i dem sedan sager Anita att de ska ga ut och
leka. Men vi har ju inte jobbat, sadger Tobias. Vi har last och
vi har lekt en lek tillsammans, svarar Anita. Det ar ocksa
jobb. Det ar ju att leka, suckar Tobias.

(exempel 5:3)

| detta exempel havdade Anita att lek, i detta fall lararstyrd sadan,
ocksa kunde vara att betrakta som ett skolarbete, som jobb. Det vill
séga hon forsoker att overbrygga skillnad mellan lek och skolarbete.
Ett av barnen, Tobias, uttryckte dock en motsatt stdndpunkt. Nér Anita
sa att lek ocksa ar jobb invande Tobias att det ar att leka. Nar han sa sa
kan han sagas gora ett sarskiljande av lek a ena sidan och skolarbete &
den andra dar skolarbete &r nagot annat an lek (att leka kan da inte vara
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att jobba). Att lek och skolarbete ofta inte ar likstallda aktiviteter nér
barn skapar mening har visats av bland andra Lisa A. Wing (1995,
aven Chapparo & Hooper 2002). Tobias vande sig tydligt mot Anitas
forsok att kategorisera det han ser som lek som skolarbete. Lek och
skolarbete &r, i det han sa, tydligt skilda aktiviteter.

Tobias efterfragande av jobb kan ocksa forstas i relation till ett
Okade sarskiljandet mellan lek och skolarbete mellan férskoleklass och
arskurs ett (eller i detta fall Anitas klassrum). Platsen och samman-
hanget forknippas av Tobias med en viss typ av aktiviteter (“’jobba”)
och déarfor blir avsaknaden dérav ett brott mot det forvéntade, mot en
norm om skolan (eller ettan/grundskolan) som en plats for skolarbete.

Ett sarskiljande mellan lek och skolarbete gjordes ocksa av
lararna, till exempel nér de motiverade och pratade om olika aktiv-
iteter. Ett exempel pa detta var nar Pia motiverade varfor ettorna skulle
titta pa trad och djur nar de var i skogen.

Medan barnen leker berattar Pia for mig att de ska titta pa
trad sedan. Hon beréttar for mig att det finns ett stélle dar de
har byggt upp djurmodeller, vad djuren ater och hur deras
spar ser ut. De var dar forra gangen de var i skogen ocksa for
de kan ju inte bara leka s&ger hon.

(exempel 5:4)

| Pias motivering finns ett sarskiljande mellan lek & ena sidan och
skolarbete & andra sidan. Hon verbaliserade att lek inte var en aktivitet
som var tillracklig for att fylla en skoldag med. Barnen behdvde arbeta
ocksa, inte bara leka. Har kommer ocksa en nyttoaspekt in dar skolan
inte bara kan vara lek utan ocksa maste ha ett specifikt och nyttigt in-
nehall. Leken och skolarbetet (hér att studera trad och djur) skiljs at i
det Pia sa. Det innehall eller de kvaliteter som de olika aktiviteterna
har blir olika. Skolan innebér en speciell typ av larande och kunskaps-
innehall som leken inte kan bidra till i lika hog grad som skolarbetet.
Ackesjo (2011) menar att i de dokument som styr verksamheten i skola
och forskoleklass sa beskrivs lek och larande ofta i termer av motsats
pa ett annat sétt an i forskolan. Detta kan sagas ga igen i denna studie
dar atskillnaden inte bara gors mellan forskoleklass och arskurs ett
utan ocksa mellan lek och skolarbete
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Rolig lek, trakigt skolarbete?

| kapitlets inledande del skisseras en bild dar lek successivt fick ge
vika for mer skolarbete nar barnen lamnade férskoleklassen for arskurs
ett. Pa ett satt innebar det att en bild dar de Iamnade en roligare tillvaro
for en trakigare formedlades av barn och av larare. Detta kan ses i
kapitlets tva inledande exempel (excerpt 5:1 och exempel 5:1) dar
Tilde och Sofi respektive Lukas talade om en forvéantad respektive
upplevd trakigare tillvaro med mindre lek. Tilde sa inte uttryckligen att
ettan var trakig(are) utan pratade om den som “ganska jobbig”, en
negativ beskrivning av vad det skulle komma att innebéra att ga i ars-
kurs ett. Beskrivningarna lek och skolarbete (matteldxan, jobba)
kopplar de till vad som var roligt eller, mer uttalat, trakigt. Tilde och
Sofi konstruerade i intervjun till och med en beréattelse om arskurs ett i
sin helhet som jobbigare i negativ bemérkelse. Trots att de inledde med
att siga att det skulle bli “kul” att borja arskurs ett foljer de upp min
fraga om vad som kommer att bli roligt med en upprakning av aktiv-
iteter som kommer att bli trakiga/jobbiga. Ett ytterligare exempel pa
detta var nar Vanna i en intervju uttryckte att bristen pa lek skulle gora
klassrummet trakigare an forskoleklassen.

Jag: Vad tycker ni om att ga till klassrummet da?
Vanna: Ingenting. Trakigt!

Jag: Varfor ar det trakigt da?

Vanna: For man aldrig far leka dar inne!

(excerpt 5:2)

Einarsdottir (2010) menar att barns satt att tala om aktiviteter som
roliga eller trakiga bidrar till inflytande och delaktighet. Det som
barnen kanner att de har inflytande dver blir da roligare. Pa detta sétt
kan leken som rolig och skolarbetet som trakigare forstas.

Bilden av arskurs ett och skolarbetet som trakigt eller jobbigt var
dock langt ifran entydig. Framférallt omtalades inte skolarbete som
nagot genomgaende trakigt. Ibland var skolarbete nagot som flera barn
uttalade sig positivt om. Ett exempel pa detta var matematik som
barnen i forskoleklassen pratade om som nagot som de sag fram emot i
arskurs ett. Under de forsta dagarna i arskurs ett var ocksa
matematiken narvarande och flera barn pratade om och fragade efter
att fa borja med matematik, det vill sdga matematikboken.
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Nar ska vi borja med Masterkatten? fragar Jovan Anita nar
hon kommer och satter sig vid matbordet. Nagra i morgon
och nagra pa torsdag, svarar Anita. Yes! utbrister barnen vid
bordet. Nagra i morgon och nagra? sager Sofi trevande. Nasta
dag ja, sager Anita. Vi ska dela klassen. Vada dela klassen?
sdger Jovan. Jag tar det i morgon, sager Anita.

Nasta dag efter att Anita har last hogt for klassen séger hon
att de ska dela in dem i tva grupper, en A- och en B-grupp.

A-gruppen ska folja med Pia, s&ger Anita. B-gruppen ska
stanna i klassrummet och ha matte och i morgon byter de.
Anita laser upp vilka som ar i A-gruppen. Niclas sitter pa kna
och ser spand ut. Varje gang Anita laser upp ett namn som
inte &r hans knyter han ndven och mumlar ja. N&r Anita, nast
sist i A-gruppen, laser upp Niclas namn sjunker han ihop och
ser besviken ut.

(exempel 5:5)

Exemplet visar att matematik var nagot som flera barn sag fram mot
med forvantan och spadnning och som var roligt vilket Niclas iver dver
att kanske fa ha matematik kan tolkas som, dven om det kan finnas
andra anledningar till hans besvikelse (kompisar, plats etcetera). Roligt
och trakigt var alltsa beskrivningar som inte var synonyma med lek
respektive skolarbete. Att skolarbete ocksa fick en mer positiv inne-
bord kan kopplas till ansvar, att vaxa och bli vuxen och den status som
foljer med det (jfr Glaser & Strauss 1971). Uttrycket roligt anvandes
av barn for att beskriva skolarbete eller forvantningarna pa skolarbete.
Vilma gjorde detta i en intervju nér jag fragade henne, Rabi och Anton
om vad som hade varit bra med att borja i arskurs ett.
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Rabi:  Det ar val att man, att vi lar oss
Jag: Mhm
Anton: Jaa, det
Vilma: Mmm, och det &r roligt att
(paus)
Man, eh, sanna har mattesaker
(excerpt 5:3)

Aven om arskurs ett oftare omtalades som trékig (eller trékigare) &n
forskoleklassen och d&ven om barnen, nar de gick i forskoleklass, kunde
uttrycka en negativ forvantan pa framtiden (excerpt 5:1a och 5:2) sa
fanns det ocksa sadant som barnen uttryckte att de sdg fram emot och
langtade till. | sddana sammanhang kunde skolarbete omtalas som
nagot roligt pa det satt som Rabi och Vilma gjorde i excerptet ovan.
Att liknande aktiviteter tillskrevs olika mening (ibland av samma barn,
se nedan) i olika sammanhang baddade for en komplex Gvergang.
Sadana forestallningar, saker att langta till, ifran eller tillbaka till, far
betydelse nir dvergangar ska goras. Overgangen blir 6nskvard eller
icke onskvard beroende pa vilken mening som skapas.

Larares budskap

I relation till hur barnen talade om och agerade i forhallande till olika
aktiviteter i forskoleklass och arskurs ett som roliga eller trakiga var
ocksa lararnas satt att prata om och pa andra sétt signalera om aktiv-
iteter som roliga och onskvarda eller trakiga och icke onskvérda
relevant. Som visats tidigare gjorde lararna, som till exempel Kajsa i
exempel 5:2, forsok att féra samman lek och skolarbete och beskriva
skolarbete som lekfullt. Detta kan tolkas som forsok att ge skolarbete
lekens positiva innebord. Dessa socialisationsbudskap blir viktiga da
de kan sattas i relation till barnens meningsskapande.

Skolarbete omtalades ocksa som viktigt och nodvandigt men, till
skillnad fran leken, sallan som roligt av lararna. Det motsatta forekom
dock och skolarbete signalerades som betungande och trakigt. Min
tydligaste upplevelse av hur roligt och trakigt i relation till olika typer
av aktiviteter signalerades av lararna var efterspelet till en héndelse
under en utflykt som Andréskolans forskoleklass hade gjort. Enligt
forskollararna, Pia och Kajsa, lyssnade inte alla barn pa oss (dven jag
inkluderades i det kollektiv som inte blivit lyssnade till). Dagen efter
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hade Pia och Kajsa bestamt att de som lyssnade och de som inte
lyssnade i parken skulle fa gora olika saker.

Dom som lyssnade ska som beléning fa ga in i “Rorelse”,
sager Kajsa. Dom andra ska fa gora nagot annat med Pia. Har
jag varit olydig? fragar Vanna. Du lyssnade inte, sager Kajsa.
Joo, sager Vanna. Lyssnade du nyss? fragar Kajsa. Jaa, sager
Vanna. Men igar i parken, da lyssnade jag. Pia sager att det
har de lite olika uppfattning om. Jo lite, sdger Vanna. Ja, lite
ja, sager Pia. Jag vill inte gora nat trakigt! utbrister Vanna.
Jag lyssnade inte, sger Tobias. Vad bra att du vet med dej
det, sdger Kajsa. Hon tar med sig sin grupp in till ”Rorelse”
och Pia sin till Malarrummet.

| Malarrummet far barnen satta sig vid ett av borden. Vi
ska rakna matte, sager Pia, Yes! utbrister barnen. Far vi gora
fardigt matteboken? fragar Tobias. Vi ska inte gora mattebok,
sdger Pia. Neej, ropar barnen i kor. Det & samma, séger
Tobias och ser pa de andra. Pia haller upp en talrad fran noll
till tio. Hon séger att hon vill att barnen ska komma ihag den.
Och sa kan ni det dar med fore och efter, sager Pia. Det
kunde jag for lange sen, séger Tobias. Pia staller fragor till
barnen. Vad kommer efter fem? Vad kommer fore fem
Ammar? Ammar &r tyst. Fyra, svarar han efter lite tvekan.
Fyra &r asalatt, sdger Tobias. Pia delar ut papper dér barnen
ska skriva vad som kommer fore och efter olika tal. Vilma ar
klar med sitt papper forst. Pia sager att hon far vanta. Nar alla
ar klara samlar Pia in pappren och delar ut en ny uppgift.

Nar barnen i Malarrummet plockar undan kommer
barnen fran “Rorelse” och gar forbi. Vilma tittar upp och
ropar: Vad gjorde ni? Fruktsallad? Mumien, svarar Sofi. Vi
fick gora vad vi ville, séger Jovan. Amen! ropar Vilma och
tittar pa de andra. Dom fick gora vad dom ville! Nar det &r
hopplockat i Malarrummet kommer Kajsa. Dom lekte
Mumien, vad ar det? fragar Vilma Kajsa. En lek dom hitta pa,
svarar Kajsa. Vad gjorde ni? Matte, sager Vilma bistert. Fore
och efter och rita, det var trakigt. Dom fick gora mycket
roligare.

(exempel 5:6)
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I detta exempel blir lek och skolarbete tydligt tva motpoler. Den forra
nagot positivt, bra och roligt, den senare nagot negativt, tungt och
trakigt. Det finns mycket som kan diskuteras i exemplet ovan, till
exempel anvéndningen av beldning, uppdelningen mellan de som
lyssnade och de som inte gjorde det, om att lararna i efterhand
konstruerar konsekvenser. For forstaelsen och goérandet av likhet och
skillnad mellan forskoleklassen och arskurs ett samt mellan lek och
skolarbete blir det som ar intressant i detta exempel vad som anvands
som straff. Huvudpoéngen é&r att lararna genom sina val av beltning
och bestraffning gav en signal om vad som var den atravarda och vad
som var den icke atrdvarda aktiviteten. Valet av belénande och
bestraffande aktiviteter kan ocksa forstas som lararnas tolkning av vad
barnen tyckte var roligt respektive trakigt.

Det budskap som formedlades var att matematik &r trakigt och
icke dnskvart medan leken ar 6nskvérd. Sarskiljandet av de tva aktivi-
teterna forstarktes av barnens, framforallt Vilmas, kommentarer dar de
bendmnde den ena aktiviteten, lek, som rolig, och den andra
aktiviteten, matematik, som trakig. Denna uppdelning var nagot som
gick igen i hur till exempel lararna pratade om lek och skolarbete eller
hur lek och skolarbete beskrevs i bocker. Ett exempel var boken
Hanna har trakigt (Eskilsson & Hultén 2000) som Anita laste hogt for
barnen i arskurs ett. | boken far Hannas skolarbete, laxor, tillsammans
med till exempel att stada, ga upp tidigt och att vara sjuk utgora en
kontrast till nar Hanna far leka med sin kompis. Det ena bendamndes
som roligt medan det andra bendmndes som nédvandigt men kanske
inte sa roligt och ibland till och med som trakigt.

Vért att notera i detta exempel dr dock att aktiviteten i exempel
5:6, matematik, inte bemottes som en trakig bestraffning av barnen.
Deras initiala reaktion nér de fick veta vad de skulle gora var snarare
positiv. En forhandling om aktivitetens innebdrd uppstod. Detta visar
att barnen inte oreflekterat tog det lararna formedlade till sig utan
snarare bemotte dessa budskap med tolkning och forhandling. Det
visar ocksa att barnens sétt att tala om skolarbete kunde innehalla bade
beskrivningar av det som positivt och negativt pa det satt som jag har
visat ovan. Aktiviteten, som skulle kunna goras positiv och samman-
koppla skolarbete med roligt, gjordes dock om till ndgot trakigt nér Pia
tog bort matematikboken (Tobias forsokte dock férhandla om detta till
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nagot som anda var roligt nar han sa att papper ar samma som boken).
I sammanhanget blev straffet viktigare an att ta till vara barnens posi-
tiva installning till skolarbetet. Skolarbetet fick istéllet symbolisera
nagot trakigt. Pa ett satt kunde lararna genom att anvanda lek och skol-
arbete pa detta satt sagas skapa och tydligt signalera matematiken som
nagot trakigt.

Att, som i exemplet ovan, anvanda skolarbete som straff kan beror
pa att tid for skolarbete ofta ses mindre som barnens egen medan
lektiden betraktas mer som fri tid (se Christensen & James 2001). |
exemplet ovan blir Jovans vi fick gora vad vi ville” ett tecken pa att
en sadan tidsdimension ocksd maste véagas in i forstaelsen av och
budskapet om leken som rolig och matematiken som betungande.
Bestraffningen blir da ett satt att fylla den tid som hade kunnat vara fri
med styrt skolarbete. Detta forstarktes av att de andra barnens tid
fylldes med lek. Att just leken kan anvandas som bel6ning visar Sidsel
Germeten (2002) i sin studie om sexaringars skolstart i den norska
grundskolan och kan kopplas till att lek ofta forstas och omtalas som
mer positiv. Graden av kontroll, vad barnen maste respektive kan vilja
att gora, blir en del i konstruktionen och begripliggdrandet av aktivite-
terna och situationen. Roligt och trakigt kan har forstas som aktiviteter
som var friare och lekfullare respektive kontrollerad och tvingande (se
aven Christensen & James 2001; Westlund 1996; Wing 1995).
Kontrollen 6ver barnens tid forstarktes av en rumslig separation
(Goffman 1961/2011) dar rummet anvandes for att skilja aktiviteterna
och grupperna at. Maria Thelander (2012) visar pa liknande satt hur
formedlandet av granser om vad som far goras var och nar kan
anvandas som ett satt att disciplinera och fostra barn till forskole-
klassens tids- och rumsregler. 1 exemplet ovan anvandes de olika
rummen (bel6ningen, den roliga aktiviteten genomfors dessutom i det
atravarda Rorelserummet) for att ytterligare skilja den trakiga och den
roliga aktiviteten at.

Férhandling om roligt och trdkigt

Jag har varit inne pa att vad som var roligt och trakigt var férhand-
lingsbart och situationsberoende. Barnen kunde till exempel vélja att
arbeta nar de hade fritt val i forskoleklassen och da valja skolarbete
framfor lek. Samma aktivitet kunde ocksa lyftas fram som rolig eller
trakig av samma barn beroende pa situation. Tobias och de andra
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barnen deltar i en sadan forhandling med Pia i exemplet ovan nar de
staller sig positiva till matematikaktiviteten. 1 foljande exempel
diskuterade Vilma med Jovan vad som ér roligt och trakigt och nar det
ar roligt och trakigt.

Jabir ska i alla fall ha matte idag, och jag, sédger Vilma och
tittar pa Jovan. Inte du och du fick inte ha en rolig lek igar,
tillagger hon. Vi vet att ni spela bingo, sdger Jovan med en
suck. Ja, och ni fick ha trakig matte, vi fick leka en rolig lek,
sager Vilma. Idag far vi ha rolig matte och ni far ga ut. Ska vi
ut? fragar Jovan. Ja, kanske, sager Vilma. Ni vet inte vad ni
ska gora i matte, sager Jovan till Vilma. Jo, vi kommer rétta
massor av saker och féarglagga, sager Vilma. Ja, det ska ni,
sager Jovan.

(exempel 5:7)

I exemplet benamnde Vilma matematik som roligt och trakigt be-
roende pa situation och vem som skulle ha matematik. Bade det hon
hade haft (lek) och det hon skulle géra (matematik) var enligt Vilma
roligt medan matematiken som Jovan hade haft benamndes som trakig.
Roligt och trakigt blir verktyg i en férhandling om vem som far gora
det mest 6nskvarda. Det kan handla om aktiviteterna i sig men ocksa
om barnens forhandlingar om positioner gentemot varandra. Inte minst
skolarbetet kan forstas pa detta satt da det var en resurs i barnens for-
handlande av och uppvisande av kompetens i processen att bli etta (se
kapitel 7 for vidareutveckling av detta). Olika aktiviteter och for-
hallandet roligt eller trakigt blir da en del i denna forhandling och
exemplet visar pa att aktiviteters onskvardhet var kontextberoende (jfr
Chapparo & Hooper 2002; Wing 1995). Det visar ocksa pa att aktiv-
iteters mening inte var givna utan var féremal for forhandling mellan
barnen.

Det man brukar géra

Rolighetsaspekten eller vad som sags som oOnskvart att gora hangde
inte helt ihop med lek och skolarbete, som visats ovan, utan kunde
dven avgoras av om nagot var vanligt och ofta forekommande (t.ex.
Bornholmsarbete) eller var ndgot som man gjorde mer séllan (t.ex.
matematik i forskoleklassen). Ett exempel pa det var hur barnen
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bemotte olika typer av aktiviteter i forskoleklassen, har illustrerat av en
genomgang av dagen i forskoleklassens morgonsamling.

Klockan har hunnit bli halv tio och barnen sitter i samlings-
ringen. Pia och Kajsa sager att de ska ha sprakgrupper nu. Ett
nej hors kollektivt fran barnen. Sen &r det mattegrupp. Ja!
Qigong. Ja! Och rorelse. Ja!

(exempel 5:8)

Sprakgrupper var nagot som barnen hade nastan dagligen medan
matematik, qigong och rorelse var nagot de hade mera séllan, hogst en
gang i veckan. Pa samma sétt ville barnen ofta vara i Rérelserummet,
ett rum som de inte alltid hade tillgang till, nar det var fri lek. Aktiv-
iteter som pa ett tydligare satt brot rutiner var mer emotsedda an det
som kan beskrivas i termer av rutin och upprepning. De aktiviteter
som var mer vélkanda, upprepade och forutsdgbara betraktades som
trakiga medan attraktionskraften hos andra aktiviteter kan beskrivas
som nyhetens behag. Kopplat till tid blir det som ar ofta aterkommande
och forutsagbara trakigare an det som ar sporadiskt och oférutsagbart.
Aven barnens satt att prata om och bemota matematiken i borjan av
arskurs ett (exempel 5:5) kan forstas pa detta satt. Sattet att arbeta med
matematik blev nagot nytt och darmed positivt och roligt. Med
liknande entusiasm bemottes dven andra, mer eller mindre, nya inslag i
arskurs ett av barnen. Pa det sattet kan olikhet och variation, i detta fall
nyheter, sagas bidra till att skapa positiva 6vergangar.

Jobbigare?

Kapitlets rubrik innehaller ett citat frn en intervju med Tilde: Ja, sa
slutar vi leka ganska mycket ocksa s& det ar vidl ganska jobbigt”
(excerpt 5:1a). | denna mening finns utgangspunkten for ytterligare
beskrivningar, utéver dem som redan gjorts, som gar att anvanda for
att tala om och forstda 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett:
jobbigt och inte jobbigt (latt eller enkelt). Det handlade om att arskurs
ett, generellt, omtalades som jobbigare an forskoleklassen. Detta pa
grund av okade krav men ocksa pa grund av mindre lek och mindre
frinet. Detta kan illustreras av Fouads aterkomst till férskoleklassen
efter ett besdk i den hogre arskurs som han borjade i nagra veckor
innan sommarlovet.
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Var ar Fouad? fragar Jabir nar barnen sitter runt mattan. |
ettans klassrum, sager Manda. Straxt darefter kommer Fouad
in i rummet. Han gar med snubblande steg fram till sin plats
och rasar ner i ringen. Ah, jag ar trétt, pustar han. Var har du
varit? undrar de andra barnen. | klassen! sager Fouad. Ah,
Fouad har kommit! sdger Alima.

(exempel 5:9)

Jobbigt ska har inte forstds som ndgot negativt. Aven om det ibland
gavs en negativ innebord, som av Tilde i excerpt 5:1, sa framstar det i
detta exempel snarast som nagot positivt. Fouad dramatiserade sin
trotthet nar han aterkom till forskoleklassen efter att ha varit i ettan.
Han fick ocksa en positiv uppméarksamhet fran de andra (Alima) for sin
demonstration. Detta uttryck for 6kad anstrangning i samband med
uppflyttning i skolsystemet gar att forsta i termer av vaxande och 6kat
ansvar i positiv mening. Det kan ocksa ses som ett uttryck for ettans
status i relation till forskoleklassen. Etta innebar da en dkad status som
kraver en storre anstrangning som darfor maste visas upp infor andra.
Det kan alltsa sagas finnas en dubbelhet dar 6kad anstrangning och
arbete med alder och skolklass, det jobbiga, ges bade en negativ och en
positiv innebdrd samtidigt och situationsberoende. Precis som med de
andra beskrivningarna var det sa att det fanns en glidning dar inget av
orden helt kopplades till en viss arskurs.

Arskurs ett sdgs ofta som jobbigare men inte alltid och i ettan
fanns ocksa behov av att havda att aktiviteter var latta, det vill sdga att
de var enkla och inte kravde nagon anstrangning. Detta kan ocksa ses
som ett sétt bland barnen att havda den egna férmagan. | likhet med
lek och skolarbete var jobbigt och, implicit, dess motsats, nagot som
anvandes bade for att sarskilja forskoleklass fran arskurs ett men som
ocksa kunde anvandas for att beskriva bada verksamheterna.
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Att schemalagga lek och skolarbete

Beskrivningar som lek, skolarbete, roligt och trakigt kan ocksa forstas i
relation till forskoleklassens och ettans olika scheman. Som beskrivits
tidigare (se kapitel 4) sa skiljde sig dessa scheman at. Schemat blev i
arskurs ett tydligare och mer uppdelat. | arskurs ett hade barnen en
striktare temporal ram att forhalla sig till. Detta innebar bland annat att
olika aktiviteter blev tydligare knutna till delar av schemat. Framforallt
blev lek och skolarbete tydligare skilda fran varandra i schemat i ars-
kurs ett. Schemat i de bada verksamheterna kan dock beskrivas som
lika i den meningen att det i de bada klasserna utmarktes av ater-
kommande aktiviteter vilket gor det till ett uttryck for rutin och upp-
repning, det vill sdga en markering om cyklisk tid (Adam 1995;
Markstrom 2005) da vissa aktiviteter forvantas aterkomma. Det gjorde
att det fanns en forutsagbarhet i hur bade forskoleklassen och arskurs
ett organiserades. Rutinerna, hur de brukade goéra, bidrog till att styra
barnens forvantningar och mojligheter att agera. Genom att olika akti-
viteter upprepades och blev till forvantningar om ordning, om nar, hur
ofta och hur lange vissa aktiviteter skulle férekomma bidrog det till att
skapa en forstaelse for vad forskoleklass var. Det var dock inte
ovanligt att olika moment uteblev eller att ordningen for dagen
andrades till exempel da nagon av lararna inte var dar eller for att nya
aktiviteter tillkom. Vid sadana tillfallen kunde barn ge uttryck for de
namnda forvantningarna pa ordning om vad, nar och hur, till exempel
genom att de efterfragade uteblivna aktiviteter. Forskollararen Maggan
pa Hostskolan uttryckte att en av fordelarna med forskoleklassen var
att man kunde vara flexibel och till exempel utnyttja en sndig dag for
utelek istéllet for planerat skolarbete inomhus. Férskoleklassens
flexibla schema gjorde det vagt men ocksa Oppet for forhandling.
Barnen kunde till exempel fa till stand en stunds lek utanfor det
planerade.

Schemat i drskurs ett utmarktes ocksa av rutiner och att olika
aktiviteter aterkom men det var starkare och tydligare i den meningen
att det var mer precist, forutbestamt och synliggjort. Samlingarna hade
en funktion som forstarkte schemalaggningen i bade forskoleklass och
arskurs ett. Det var, forutom i uppstarten och avslutningen pa dagen,
vid byte av aktivitet som det var samling. | arskurs ett foljde samlingen
det uttalade schemat och infoll fore eller efter rast. Mehan (1979, s. 37)
beskriver pa ett liknande sétt hur samlingen “’serves to mark lessons off
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/.../ and informs the students that the particular classroom activity, and
not some other, is to begin”. | forskoleklassen var samlingen inte lika
bunden till klocktid utan markerades ibland av att nagon lérare satte sig
vid mattan eller av att barnen sjélva satte sig dar nédr en aktivitet
avslutats. Att man skulle satta sig i samlingsringen mellan olika
aktiviteter kan beskrivas som en vana, en rutin. Aven om forskole-
klassens samlingar inte infoll pa exakt klocktid sa fyllde de anda,
precis som i arskurs ett, funktionen av att synliggora och skapa ordning
och struktur. Lena Rubinstein Reich (1996) beskriver samlingen just
som en daglig rutin runt vilken dagen ges mening da den ger en finger-
visning om ordning.

| det schema® som Anita satte upp pa anslagstavlan vid samlings-
ringen kunde barnen se vad de skulle géra och ndr. Anita motiverade
schemat for barnen med att saga att de skulle kunna se vad de ska gora
hela dagen. Klocktiden var tydligt utmarkt pa schemat. Ocksa vem (A-
eller B-gruppen) som skulle vara med vem (Anita eller Pia) och nér
framgick av schemat. Detta schema foljdes med nagot enstaka
undantag. Det tydligare schemat foljdes ocksa av en tydligare upp-
delning av lek och skolarbete.

Leka ute jobba inne?

| darskurs ett var utevistelsen eller rasten tydligare bestamd &n i
forskoleklassen och rast som begrepp introducerades. | forskoleklassen
hade de istéllet pratat om att vara ute.

Fredagen den forsta skolveckan i matsalen fragar Vilma Pia
om de ska vara ute efter maten. Ja, svarar Pia, det &r lunchrast
heter det. Va? sager Vilma och ser pa Pia. | skolan har man
det, sager Pia, ni ska alltid vara ute efter maten.

(exempel 5:10)

Detta ar ett exempel pa hur bendmningar pa liknande aktiviteter kan
bidra till att skapa olikhet. Rasten som begrepp kan beskrivas som
typiskt for skolan medan att vara ute” mer kan kopplas till forskolan
och dess friare tids- och rumsanvandning. Rast i sig innebdr ett avbrott,
att nagot bryts, medan “att ga ut” dr en mer vag beskrivning som kan

%" Se bilaga 3.
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anvandas for att beskriva en mer flytande grans mellan ute och inne.
Som schemadversikterna (kapitel 4, s. 69 och 77) visar var grdnsen
mellan ute och inne, mellan rast och skolarbete mer fast i arskurs ett &n
i forskoleklassen. Det innebar att kopplingen mellan plats och aktivitet
var starkare i arskurs ett dar man arbetade inne och lekte ute. Upp-
delningen handlade lika mycket om lek och skolarbete som om ute och
inne. Det innebar ocksa att leken, och darmed aven skolarbetet, var en
aktivitet som tydligare var avgransad i tid och rum. Detta var nagot
som Jelica och jag kom in pa nér jag i arskurs ett intervjuade henne
och fragade vad hon beréattade om ettan for ett yngre syskon i forskole-
klassen.

Jag: Du har en lillebror som gar i sexars. Brukar du saga
nat om ettan till honom?
Jelica:  Att vi far inte leka inne

Jag: Nae
Jelica: Och man far leka ute
(paus)

Jag: Att det ar lite annorlunda &n att ga i sexars. Att man
inte far leka inne har?
(Jelica nickar)

(excerpt 5:4)

Nér Jelica beskrev ettan konstruerade hon en skillnad mellan forskole-
klassen och arskurs ett. Att de inte fick “leka inne” blir nigot som
skiljde ettan fran forskoleklassen. Det blir en frdga om plats. Barnen
far leka ute men inte inne. Eftersom plats i arskurs ett var tydligt
kopplat till schemat blir det ocksa en tidsmassig atskillnad; ute och
inne var kopplat till raster respektive lektioner. Det hér blir en skillnad
mellan forskoleklass och arskurs ett. Kunskapen om denna skillnad
kan ségas vara kunskap om skillnader i den lokala ordningen (jfr
Lahelma & Gordon 1997) i arskurs ett och forskoleklass. Jelica kan
sagas visa pa kunskap om att det finns en spatial och temporal ordning
som satter granser for vad som far géras var och nar och att denna
ordning ar olika i forskoleklassen och arskurs ett. Denna ordning kan
forstas i relation till hur schemat sag ut och anvandes, hur tid, plats,
aktiviteter och innehall var mer tydligt separerade i arskurs ett an i for-
skoleklassen. Aven nir Sara, Cecilia och Johan (exempel 5:1) talade
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om att de som ettor faktiskt fick leka, men framst nar de var pa fritids-
hemmet, visar pa att arskurs ett hade en tydligare uppdelning av olika
aktiviteter och innehall i tid och rum &n forskoleklassen. | forskole-
klassen var leken mer genomgaende och kunde forekomma i olika
sammanhang (fritt, lararstyrt etcetera). Framforallt var leken lika
mycket en inne- som en uteaktivitet. En tydligare uppdelning av tid for
lek och tid for skolarbete kan forstas som en del av en langre process
kopplat till 6vergangen fran forskola till skola. Tilde (excerpt 5:1a och
b) kopplar Gvergangen fran forskola till forskoleklass till en sadan
uppdelning. Denna uppdelning fortsatter sedan att 6ka och blir en del
av Overgangen mellan forskoleklass och arskurs ett.

I schemat for forskoleklass och arskurs ett tog sig alltsa plats olika
uttryck. | forskoleklassen var inne, och tiden inne, inte tydligt kopplad
till aktiviteter som kan bendmnas skolarbete. | forskoleklassen var det
heller inte alltid tydligt vem som skulle vara var nar. Framférallt nar
barnen hade grupper och véxlade mellan olika aktiviteter uppstod
diskussioner om vilka grupper som skulle vara var. Barnen férhand-
lade tillsammans med lararna, som ocksa ofta var osékra pa ordningen,
fram vilken grupp som skulle vara var. Aven om plats inte framgick av
schemat for arskurs ett sa foljde detta ett ganska forutsagbart monster.
Skulle barnen arbeta med Anita var de i klassrummet, vid laslaxe-
lasning var de i det lilla konferensrummet, hade de halvklass med Pia
gick de till Eken eller ut och lekte gjorde de pa rasterna (det var till och
med sa att nar barnen vid nagot tillfalle fick vara inne pa rasten for att
det regnade sa fick de inte leka utan rita eller lasa). Det som kunde
andra den rumsliga forutsagbarheten var vadret eller om lokalerna
utanfor klassrummet var upptagna. Detta innebar att rummet och dess
anvandning, det vill sdga schemats vad, var och nér (jfr James, Jenks &
Prout 1998; Markstrom & Halldén 2009; Warming Nielsen &
Kampmann 2007), var mer tydligt i arskurs ett an i forskoleklassen.

| forskoleklassen anvandes rummet pa olika satt vid olika tider.
Varje rums funktion var inte helt entydig. Stora rummet utgjorde dock
centrum och det var déar de samlades om inget annat angavs. Det stora
rummet kunde dock bli ett rum dit vissa inte hade tilltrade. Nar det var
sprakgrupper var Stora rummet ett rum dit bara Kajsas grupp hade till-
trade. Att rummets olika funktioner var vagare och graden av tilltrade
varierande maérktes exempelvis genom att stdngda doérrar standigt
oppnades av barn som kikade in och stangde igen. | arskurs ett var
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klassrummet ett klassrum déar barnen arbetade vid bankarna och hade
samling, vilket skiljer det fran forskoleklassens rum. Ibland var dock
klassrummet ett rum som barnen inte hade tilltrade till, till exempel pa
raster. Det fanns alltsd en forskjuten tydlighet mellan vad och var
(vilken aktivitet pa vilken plats) mellan forskoleklass och arskurs ett
men ocksa en forskjuten tydlighet nar olika aktiviteter agde rum.

Skillnaderna mellan schemat for forskoleklassen och arskurs ett
kan beskrivas i termer av olika tydlighet. Det var dock inte sa att for-
skoleklassen saknade forutsdgbarhet men den var i hogre grad for-
handlingsbar och forénderlig. Det som var brukar vara i forskole-
klassen blev ska vara i arskurs ett. Schemat och tidsanvandningen i
arskurs ett kan sagas vara mer strukturerad och formaliserad an for-
skoleklassens. Det mer tydliga och bestamda schemat i arskurs ett
innebar att klocktiden fick mer genomslag och att tidsgranserna blev
tydligare. Detta i sin tur innebar att punktlighet tydligare blev en norm
i arskurs ett. Klockor och avgransade raster och arbetspass kan sagas
signalera en norm om punktlighet, att barnen forvantas vara pa olika
platser pa olika tider och infinna sig i tid pa en viss plats (Adam 1995;
Jackson 1968; Markstrom & Halldén 2009). Né&rvanen och Ndsman
(2007) beskriver normer om tid och punktlighet som inflatade i vad
skola &r vilket gor tiden till ett satt att kontrollera dess aktorer. Att
klocktiden var tydligare markerad i arskurs ett gjorde att det blev tyd-
ligare om nagon befann sig pa fel plats vid fel tid, till exempel inte
kom in i tid efter rast. Nar klockan hade ringt skulle de vara inne. Da
var det inte rast langre utan da skulle de jobba. Detta sarskiljer inte
arskurs ett fran forskoleklassen men det var nagot som fortydligades,
forstarktes och tydligare knots till klocktid. Distinktionen mellan fri tid
a ena sidan och styrd tid for skolarbete & andra sidan blev darmed tyd-
ligare.

Prioriterad tid

Att tid och plats for lek och tid och plats for skolarbete skiljdes at
innebar att de signalerades som kvalitativt annorlunda. Att gora
atskillnad mellan tid for olika aktiviteter kan ocksa forstas i relation till
en syn pa tiden som andlig resurs (Adam 1995). Det &r da viktigt att
varna tiden for det viktiga, skolarbetet, fran tiden fér det mindre
viktiga, leken, vilket kan forklara ettans mer uppdelade schema. Idéer
om att det finns ett “’ratt” innehall vid “rdtt” tillfdlle och pa “ratt” plats
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blir darmed starkare. | Pias (exempel 5:4) uttalande om att barnen inte
bara kunde leka nédr de var i skogen liksom i Saras (exempel 5:1)
forklaring till varfor de inte kunde leka lika mycket i arskurs ett som de
hade gjort i forskoleklassen laser jag in en sadan prioritering av
aktiviteter. Har finns signaler om vad som ses som viktigt och mindre
viktigt att prioritera i skolans innehall, aktiviteter och tid. Sara han-
visade till att de “méste ldra sig” som skélet till att de gick i skolan.
Nagot som de, underforstatt, inte gjorde om de lekte for mycket. Det
Sara sa kan kopplas ihop med styrning, det vill s&ga l&rarnas styrning
av tid och innehall. For dven om lararna har makten att besluta om
schemat kan aktiviteterna i sig, lek och skolarbete, forstas som olika
kontrollerade dar leken &r nagot som barn sjalva har mer kontroll Gver
(jfr Christensen & James 2001).

Skolan framstod nédr Sara talade om den som en plats med ett
specifikt syfte dar vissa aktiviteter inte gar att ifragasatta. | det Sara sa
framstar skolarbetet som mer prioriterat i arskurs ett an i forskole-
klassen. Chapparo och Hooper (2002) visar i sin studie av barns syn pa
skolarbete i skolan hur en slags allman ide eller norm om skolarbete
som i sig viktigt och nyttigt ofta var nérvarande i barns tal. Sara, och
dven Pia, kan sdgas hanvisa till en sadan norm och da blir leken
otdnkbar da den inte uppfyller detta syfte.

Tid i forhallande till lek och skolarbete handlade generellt om att
tid for skolarbete omtalades och signalerades som viktigare an tid for
lek. Lararna sa ofta att de ”maste hinna jobba lite ocksa” eller att de
inte “bara kunde leka”. Att vissa typer av aktiviteter betraktades som
mer prioriterade an andra kunde visa sig da nagot moment stalldes in
for att nagon av lararna var franvarande. Ett exempel pa detta var nar
Kajsa meddelade att specialpedagogen Kristin var borta och att for-
skoleklassbarnen darfor inte skulle arbeta med Bornholm den dagen.

JAA! ropar barnen i kor. Kajsa och Pia pratar med varandra
om vad de ska gora istéllet. Da leker vi en stund, sager de. Ja-
rop hors fran barnen. Men forst, sager Kajsa och borjar
klappa hénderna och sdga en ramsa. Barnen séger med.
Hickory, dickory, docka, musen sprang in i en klocka...
(exempel 5:11)
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Nar skolarbetet, det som var viktigt att lagga tid pa, stalldes in ersattes
det inte rakt av med lek. Innan barnen fick leka, nagot som de uttryckte
sig positivt till, maste de gora nagot som ersatte det uteblivna skol-
arbetet, i detta fall en ramsa. Har slar en idé om nyttig anvandning av
tid igenom pa samma satt som nar Pia (exempel 5:4) argumenterade
for att ettorna inte “bara” kunde leka i skogen. Zerubavel (1981) menar
att tid pa detta satt kan fyllas med olika social mening. Nar tid ges
olika social mening innebar det ocksa att tid kan fa olika varde som i
fallen med tid for lek och tid for arbete. Att tiden for skolarbete var
prioriterad och tillskrevs hogre vérde var nagot som forekom i
forskoleklassen men som forekom i 6kad grad i arskurs ett.

En liknande syn pa viktig och mindre viktig tid som i exemplet
ovan uttrycker Alima i foljande exempel nér hon beréttade for mig om
att komma i tid och komma for sent till forskoleklassen.

Det dr nastan tomt i Bjorkens kapprum nar jag kommer pa
morgonen men Alima sitter pa en av bankarna. Jag sager hej
till Alima som inte svarar. Jag som trodde jag var sen men det
ar ju ingen har, fortsatter jag. Alima tittar pa mig och séager
att hon brukar komma for sent till gympan ibland och till
skogen ibland. Men aldrig till skolan, s&ger Alima.

(exempel 5:12)

Alima gjorde har skillnad pa olika typer av aktiviteter. Det fanns
sadant som hon ibland kom for sent till som utflykter och gymnastik.
Jag uppfattar att Alima menade att det inte gjorde sa mycket om hon
missade dessa aktiviteter. Det fanns ocksa sadant som hon, enligt egen
utsaga, aldrig var sen till. Hon anvande uttrycket skola vilket kan
tolkas som att hon syftade pa skolarbete eller klassrumsaktiviteter. Att
olika aktiviteter tillskrivs olika vérde beror pa férestallningar om
begransad tid. Tiden ska anvandas effektivt och prioriteras (jfr Adam
1995). Det som Alima sa kan tolkas och forstas i relation till skolan
som en plats med en tidsordning. | denna tidsordning blir det viktigt att
komma i tid och viktigare att komma i tid till vissa aktiviteter &4n andra.
Denna ordning maste ocksa forstas i forhallande till schema och
sérskiljandet mellan olika aktiviteter. Nar Alima talade om att hon
aldrig kom for sent till skolan men kunde komma for sent till skogen
och gympan &r det ett tecken pa att hon, redan i forskoleklassen, gor en
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sadan skillnad mellan olika schemalagda aktiviteter. Denna tidsordning
kan ocksa forstas som styrd av och centrerad runt skolans larare. Min
kommentar till Alima, ”men det &r ju ingen (underforstétt larare) héir”
kan forstas som att det ar lararnas narvaro som avgjorde om vi andra
var sena eller inte. Det var ju onekligen nagon, Alima, dar nar jag kom.
Det gar att tala om normer om vad som &r viktigt och i detta blir
lararnas budskap och barnens anvandning av dessa normer samman-
bundna med varandra.

Likhet, skillnad och meningsskapande

Forskoleklassen och arskurs ett gjordes till platser for lek och skol-
arbete pa olika satt. Genom att de omtalades pa olika sétt gjorde barn
och larare skillnad. Denna atskillnad var dock pa intet sétt svart-vit.
Istallet beskrevs och omtalades forskoleklassen och arskurs ett ibland
pa liknande och ibland pa olika sétt. Den skillnad som gjordes dem
emellan kan darfor snarare beskrivas pa en glidande skala &n i termer
av total motsats dven om, framférallt, leken och skolarbetet skiljde
dem at. De olika uttrycken som anvands i detta kapitel kan forstas som
satt att skapa mening. Att just olikhet fokuserades (av personerna pa
faltet och av mig) kan kopplas till framatskridande och skolans struktur
med markerade Gvergangar. Progressionen och arskursindelningen
innebar att olika delar av skolan skiljs frdn varandra. Overgangar
mellan sadana atskilda delar kan bidra till ett behov att forsta de olika
delarna som olika. Om allt hade varit lika skulle man inte behdva
markera genom Gvergangar, arskurser och stadier. Av den anledningen
blir det viktigt att tala om och forsta forskoleklassen och arskurs ett
som olika. Olikheten &r inte utan konstrueras.

I beskrivningarna blir det tydligt att skapandet av mening sker i ett
sammanhang dar institution och olika gruppers och individers satt att
tala och agera paverkar varandra. Denna meningsskapande process
kan, menar jag, bendmnas i termer av socialisation och socialisations-
budskap. Det &r ett meningsskapande som sker i samspel mellan barn,
larare och institution. Det gar att se en koppling mellan institutionen
och det barn sager och gor och det larare séager och gor. Att det gar att
aterfinna det larare signalerar i det barn uttrycker innebar inte en direkt
overforing av larares varderingar pa barn. Snarare blir satt att prata om
och beskriva forskoleklassen och arskurs ett en slags forhandling dar
dess olika inneborder hela tiden glider mellan olika satt att se pa
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verksamheterna och dar olika tolkningar och anvandningar anvands av
olika aktorer i olika sammanhang (se t.ex. Ahn 2010; Corsaro 2005;
Narvanen 1994). En sadan forhandling syns i exempel 5:6 nar barnen
forst bemotte det tankta straffet som nagot positivt. Har uppstod en
forhandling dar forskollararen, Pia, véande aktiviteten till nagot
negativt. Straffet blev dock ett straff forst efter visst motstand.
Tolkningsforetrade och makt maste ses som viktigt vid dessa forhand-
lingar. | den hanvisade situationen ar det svart att bortse fran att vuxna
i skolan har en formell makt 6ver barn och att denna makt kan ge dem
ett évertag i forhandling om mening, en makt att definiera situationer.

| andra situationer agerade och konstruerade barnen en forstaelse
som i hogre grad kan ses som en del i kamratkulturen &n som en resurs
i samspelet med lararna. Fragor om minskad lek med 6kande alder och
arskurs ar ett sddant exempel. Aven om det gar att finna éverens-
stdmmelse med de satt som ldararna pratade om lek och skolarbete var
detta en forestallning som levde mycket starkare i barnens satt att tala
om relationen mellan forskoleklass och etta. | barnens sétt att tala var
detta en stark och framtradande bild som ofta aterkom medan det i
samspelet och forhandlingarna om forskoleklassens och arskurs etts
betydelse mellan barn och larare var av mer underordnad karaktar.

Sammanfattning

| detta kapitel har jag visat att lek och skolarbete konstruerades som en
tydlig skillnad mellan att ga i forskoleklass och att ga i arskurs ett. Jag
har visat hur atskillnaden i form av en overgang bidrar till hur
forskoleklass och arskurs ett omtalas och ges mening. Genom &ver-
gangen uppmarksammas och benamns likhet men framforallt skillnad.
Detta ar ett satt att forstd dvergangen men det kan ocksa ses som ett
behov som uppstar ur 6vergangen. Genom att man for in en markerad
overgang dar barnen byter lokaler och ansvariga larare kan en idé om
skillnad ségas skapas. Detta innebar att fokus laggs pa skillnad och
olikhet pa ett tydligare satt &n om man inte hade gjort dessa marke-
ringar om évergang. F6r om ingenting blir annorlunda varfor ska man
da gora dessa byten?

Resultaten visar hur sétt att tala om forskoleklass och arskurs ett sa
som lek och skolarbete, roligt och trakigt bidrog till hur évergangen
gjordes bade genom att sarskilja forskoleklass och arskurs ett och
genom att konstruera dem som lika.
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Aven séttet att arbeta, aktiviteter och scheman innehéll skillnader
men &ven likhet. | och med att barnen borjade i arskurs ett
introducerades nya aktiviteter och nya benamningar pa aktiviteter.
Samtidigt fanns aktiviteter som O&verlappade och som var lika.
Schemats forandring kan beskrivas som forandring mot ett mer
formaliserat och tydligt schema dar uppdelningen av lek och skolarbete
var tydligare.

Fragor om likhet och skillnad mellan évergangens verksamheter
kan forstas som forandringar over tid. | nasta kapitel beskrivs over-
gangens temporala aspekter med fokus pa framtid.
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Kapitel 6

Framatskridande och framtid

Det ar onsdag i forskoleklassen och barnen ska ga till klass-
rummet. De stéller upp sig pa led och sedan leder Kristin ut
dem i kapprummet och fram till hissen. Hon slapper in
barnen i hissen men alla far inte plats. Kristin ser pa Hanna,
som &r prao i forskoleklassen, och mig. Hon undrar om vi
inte kan aka upp med dem som ar kvar. Vi nickar. Just det, du
har ju ingen nyckel, sager Kristin till Hanna. Hon laser upp
hissen och récker sina nycklar till Hanna. Hon forklarar att vi
maste anvanda dem for att fa igang hissen. Kristin foser
undan barnen fran hissens skjutdorrar som gar igen. Vi som
ar kvar vantar. Efter en stund kommer hissen ner igen. Nar
hissen kommer trnger sig barnen in mellan dérrarna. Abbas
stannar och moter min blick i hisspegeln. Tva Abbas, sager
han och pekar pa sin spegelbild, och tva Lina. Han ler. Hiss-
farden en vaning upp gar fort och vi kliver ur hissen och
barnen skyndar sig bort till klassrumsdorren dar Kristin och
de andra barnen star pa led och vantar.

(exempel 6:1)

Att ta hissen till klassrummet, det blivande arskurs ett-klassrummet,
var helt enkelt ett sétt att ta sig dit, men jag ser ocksa en viss symbolik
i det. Det innebar pa ett sétt inte bara en forflyttning uppat i byggnaden
utan ocksa uppat i skolsystemet fran forskoleklassen till arskurs ett,
fran en lagre arskurs till en hogre. Hissresan fran den ena klassens
lokaler till den andra blir en symbol for att skolan bygger pa rorelser
uppat fran en klass till nasta. Detta fokus pa framtiden var en pataglig
del i vardagen och ndgot som barnen uttryckte en stor medvetenhet om
(skolan som en framtidsorienterad verksamhet har beskrivits av
exempelvis Adam 1995; Hockey & James 1993; Holstein & Gubrium
2000; Lee 2001; Néarvédnen & Né&sman 2007; Quennerstedt &
Quennerstedt 2014). | detta framatskridande foljer det ena pa det andra
och hela tiden & man pa vag nagon annanstans. Man ska lara sig mer,
kunna mer, klara mer, oftast inte for nuet utan nastan alltid for det som
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kommer sedan. Forskoleklassen och arskurs ett knyts pa s satt
samman men skiljs ocksa at, for det som kommer sedan &r inte exakt
som det ar nu. Véagen framat, uppat, ar dock inte utan fallgropar. Det
finns, som jag ska visa senare, risker, vagar tillbaka nedat och stopp
som hindrar (se kapitel 8). | detta kapitel beskriver jag forskoleklass
och arskurs ett som framtidsfokuserade verksamheter och pa vilka satt
som skolans inbyggda progression blev synlig i vardagen och i det
pagaende meningsskapandet. Framtiden diskuteras ocksa i forhallande
till nuet och datiden, det vill sdga skolans temporala ordning.

Vara pa vdg nagon annanstans

Skolan som institution har en inbyggd progression. Adam (1995) menar
att skolan som plats ofta har en stark och forutségbar tidtabell for vad
man gor och nar man gor det (under skoldagen, under skolaret, under
skoltiden). Detta leder till att skolan blir en plats dér tiden sakta men
sakert tickar pa. En plats dar en sarskild tidtabell, en forutbestamd plan,
foljs. Detta kom till uttryck i ndgot Alima sa till mig nar hon och jag
stod och pratade pa skolgarden. Forskoleklassen hade varit pa utflykt
och barnen fick leka en kort stund pa garden innan det var dags att sluta
for dagen.

Alima sager att hon vill ga hem nu. Jag ska ga klart sex ar till
pa Andréskolan, sager Alima efter en stund, sedan ska jag ga
tre ar pa en annan skola. Sen &r jag FRI! Fri sager hon hogt
med géll rost och slar ut med armarna. Fri? sager jag. Ja, da
maste jag inte ga i skolan mer, sager Alima. Det har min
pappa sagt. Hon véander och gar bortat éver Kullen dar nagra
andra barn ur klassen leker.

(exempel 6:2)

Alima formedlade en tydlig bild av vad som vantar henne de narmsta
aren. Skolgangen ter sig i Alimas yttrande som given och forutbestamd
(och inte sarskilt dnskvard). Hennes beskrivning innehdll bade en linjar
syn pa tiden och ett foregripande av framtiden. Hon verkade medveten
om antalet ar hon hade kvar till grundskolan slutade och hon gav uttryck
for att det har inte var nagot hon kunde styra over eller valja. Istallet
fanns det nagot definitivt och forutbestamt i Alimas séatt att beskriva sin
fortsatta skolgdng nar hon beréttade vad hon ska gora i framtiden.
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Hennes anvandning av ordet fri som beskrivning av ett tillstand efter
skolan gor att sjalva skolgangen blir motsatsen; ofri. Framtiden var ofta
narvarande i barnens satt att tala om skolan, om &n inte alltid pa ett lika
drastiskt och tvingande satt som i det Alima sa. Dock framstod skolan
och skolgangen ofta som serier av pa varandra féljande moment, som en
plats att bli. I exemplet hdnvisade Alima till sin pappa som den som
berattat om skolan. Forestallningar om vad skola ar kommunicerades
mellan individer. Forstaelsen av vad skola &r, ar under omférhandling
och konstrueras i samspel mellan individer med olika erfarenheter.

| foljande exempel var det Tobias och jag som tillsammans kom in
pa ett liknande resonemang om en forutbestamd skolgang nar jag
fragade honom varfor man gir i “sexars”.

Tobias: Eh, darfor. Man borjar pa sexars nar man gar pa
dagis. Vill man ga pa dagis jattelange? Naae. Vill
inte jag. Vill du det kanske?

Jag: Jag har ju redan gatt bade pa dagis och pa skola

Tobias: (skrattar)

Exakt!

Jag: Mhm. S& man maste liksom fortsatta hela tiden. Ha
nat nytt?

Tobias: Jaa! Och sen bdrjar man att jobba. Bli vuxen

(excerpt 6:1)

| Tobias svar ter sig den pa varandra féljande ordningen i skolgangen
och livet som en nédvandighet. Om man inte byter och gor olika saker
far man bara gora samma saker hela tiden vilket i Tobias resonemang
inte verkade vara sarskilt 6nskvart. Det han sa innehaller skolans framat-
skridande mer av variation an det scenario som Alima beskrev ovan. Om
inget forandras far man gora samma sak jattelange. Han fortsatte sitt
resonemang med att fora in arbete, “att jobba. Bli vuxen”, som det som
sedan kommer att folja pa skolan. Nér Tobias pratade om att jobba och
bli vuxen kan han ségas hanvisa till mitt svar och min férandring. Nér
jag lagger fram min tolkning att man maste “fortsétta hela tiden” sé
knyter Tobias an till detta. Hans “att jobba. Bli vuxen” kan ses som en
kommentar om att det &r vad jag har fortsatt med.
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Genom att, som i exemplet ovan, satta det som ar, forskoleklass, i
relation till det som varit, dagis, och till framtiden, arbete och att bli
vuxen sa blir forskoleklassen och arskurs ett delar av en temporal
orientering dar framtiden och nuet knyts samman. Pa sa satt skapas en
bild av forandring. Detta, att bli och forandras, & dock nagot som
Tobias talar om som positivt. Aven om skolan i sig innehller ett framat-
skridande, vilket jag aterkommer till nedan, sa ar det vart att notera att i
det Alima och Tobias sager blir skolans framatskridande en del i en
rorelse framat som innefattar hela livet. De gav uttryck for att forandring
och framatskridande var nagot som de forvantade sig, en slags definition
av vad skola ska innebdra.

Detta satt att tala om framtiden 6verensstdmmer med hur Pia
Christensen och Allison James (2001) beskriver hur barnen i deras
studie forholl sig till framtiden. For barnen handlade framtids-
orienteringen om att ga i skolan for att lara sig for att till exempel kunna
fa ett jobb. Skolan blir di en del 1 vad Christensen och James kallar ”an
overall instrumental life plan” (ibid. s. 76). Den fir sin mening som en
del i det Holstein och Gubrium (2000) kallar livsloppet. Genom att satta
skolan som en del i livsloppets langre perspektiv konstrueras den vardag
som skolan representerar som meningsfull. Dels konstrueras bilden av
skolan som en del av livsloppet och dels bilden av skolan som offri.
Elvstrand (2009) visar i sin studie av delaktighet hur en temporal
orientering dar olika aktiviteter motiveras med framtida nytta kan inne-
bara att delaktigheten har och nu begransas vilket skulle kunna bidra till
att skolan ses som forutbestdamd och, just, ofri.

| Tobias och mitt samtal formedlades en kulturell bild av livet dar
forskola foljs av skola som foljs av arbete. Skolan placerades in i en
tidsordning dar aktiviteter och verksamheter foljer pa varandra. Ett fore
och ett efter skola konstruerades. Skolgangen som nagot forutbestamt
forstarktes av att de olika (kommande) arskurserna eller delarna av
skolan raknades upp som en ramsa av pa varandra foljande moment
(t.ex. ”sex ar till p& Andréskolan” och ”tre ar pa en annan skola” som
Alima séger i exempel 6:2 eller ”dagis” och ”skola” som Tobias séger i
excerpt 6:1). | foljande intervjuutdrag ar det inte skolklasser utan
matematikbdcker som symboliserar en fastlagd och forutbestdmd plan
for barnens fortsatta skolgang. | bérjan av maj intervjuade jag Emma
och Alima. P& min fraga om vad man gor i ettan fick jag foljande svar.
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Emma:
Alima:
Emma:

Jag:

Emma:

Emma:
Alima:

Jag:

Emma:

Jag:

Emma:

Alima:

Emma:

Jag:

Emma:

Jag:
Alima:

Emma:

Alima:

Emma:

Jag:
Alima:

Framatskridande och framtid

Plus och minus lar man sig. Och s har man matte
Matematik
Katten, musen, tiotusen
(paus)
Vet ni nat mer?
Kattenboken tva, Kattenboken ett, Kattenboken tre,
Kattenboken fyra, Kattenboken® fem, sex, sju, atta,
nio, tio/.../
(Emma raknar vidare)
[nittiofem, nittiosex] nittiosju
[Mycke va?]
(Alima tittar pa mig)
Finns det sa manga Kattenbocker?
Nittioatta, nittionio, HUNDRA!
Finns det sa manga Kattenbocker?
Jaa!
Sa mangal
(Alima slar ut med armarna)
Jaa, tills man gar i hundraklassen sa & man dod!
Finns det sa manga klasser?
Jaa!
Okej
SA MANGA KLASSER!
(Alima strécker upp armarna)
Hundraklassen da & man dod.
(paus)
Det finns nya klasser
Jag kan [ohorbart]
[SA AR MAN] DOD! UALI
(Emma slanger sig bakat)
Né&r man &r klar med alla klasserna?
D4 ar man dod. Na. Forst jobbar man sen & man dod

(excerpt 6:2)

% Kattenboken syftar p& matematikboken ur serien “Misterkatten”.
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| Emmas svar framstod den fortsatta skolgangen nastan som utan slut.
Den blir inte, som Alima och Tobias sa, en del av livet utan verkar
snarare vara livet. | likhet med de tva tidigare exemplen framstod
dock skolan forutbestamd. Skolan (och livet) gar ofrankomligt framat.
I det som utgjorde slutet lade Emma inte en positiv frigorelse som
Alima gjorde i exempel 6:2. Istallet var slutet ndgot som utgjordes av
doden. Alima forde dock langre fram i intervjun in arbete, precis som
Tobias, som nagot som ingar i detta framatskridande nar hon sa: D4
ar man dod. N&. Forst jobbar man sen dr man dod”.

Den bild som Emma gav har innehaller inte heller den variation
som finns i Tobias utsaga. De kommande skolaren verkar snarare vara
en oandlighet av likartat arbete. En matematikbok féljer pa en annan
vilket kan ses som att skolan kommer att vara stdndiga upprepningar
dar mer av samma aterkommer. | Emmas upprakning av matematik-
bocker lankas ocksa skolans arskurser samman. Istéllet for standig
upprepning kan det som Emma sa tolkas som att man hela tiden ror
sig framat, mot ett strikt planerat innehall representerat av hogre
nummer. De olika stegen hor ocksa samman och bildar en enhet fran
den forsta Masterkattenboken till den sista. Skolan blir vad N&rvénen
(1994 s. 281) kallar en rorelse 6ver med varandra sammanhéngande
statuspositioner som sammanlagt utgor en avgrinsad livsfas”. Denna
livsfas, relaterad till skolan, Gvergar senare till andra livsfaser i
barnens sétt att tala (ndr de hanvisar till att bli vuxna). | dessa tre
exempel (exempel 6:2, excerpt 6:1 och 6:2) framstar detta som nagot
obdnhorligt, som mal langt borta som barnen sjalva inte kan paverka.
Emmas uppréakning av matematikbdcker kan ocksa forstas som ett sétt
att visa att hon kan rakna till hundra. I forhallande till mina fragor om
framtiden i arskurs ett visade Emma att hon hade kompetens i
forhallande till den kunskap som vardesétts i ett skolsammanhang.

Exemplen ovan kan ocksa ses i ljuset av dlder och erfarenhet.
Framforallt nar Alima pratade om alla de skolar hon hade kvar innan
hon skulle bli fri (exempel 6:2) och ndr Emma och Alima radade upp
en, till synes, odndlig rad Kattenbdcker (excerpt 6:2) kan det kopplas
till den forhallandevis langa tiden som barnen ska ga i skolan. Om
man &r sex, sju eller atta ar ar nio ar i grundskola (mojligen forlangt
med gymnasium och hogre utbildning) en mycket lang tid. Att som
barn borja i skolan och tvingas att forhalla sig till en tidsperiod som, i
antal ar raknat, ar langre an vad man sjalv har levt och har erfarenhet
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av kan gora att tiden, framtiden, kanns oandlig eller dminstone valdigt
lang.

Idéer om framatskridande ar del av en kunskap om vad det innebar
att vara barn och ga i skolan (jfr Bartholdsson 2007; Lahelma &
Gordon 1997). | detta satt att tala om skolan blir framtiden patagligt
narvarande och barnen konstruerar darmed sig sjalva som nagra som
ska bli och férandras (jfr Uprichard 2008). Denna konstruktion &r
ocksa beroende av hur tid formedlas i skolan. I Alima, Tobias och
Emmas resonemang relaterar de till strukturer och sétt att arbeta i
skolan, till det bestamda antalet skolar, till forskola och skola, till
matematikbocker. Pa det sattet knyts barnens skapande av mening
samman med skolan som plats och dess historia och framtid.

Lara sig mer, bli battre, komma forst

Fokus pa framtid, att ta sig framat behovde inte ha ett sa langsiktigt
perspektiv som ovan. Det var ocksa synligt i de budskap som lararna
formedlade och i barnens sétt att forhalla sig till sitt skolarbete.

Budskap om att jobba p& och bli béttre

Uppmaningar och forklaringar om att barnen behdvde 6va for att lara
sig och bli battre forekom bade i forskoleklassen och i arskurs ett. Att
lara sig mer och bli battre pa olika saker var pa manga satt malet for
olika aktiviteter. Detta var ett budskap fran lararna som uppmark-
sammade nar barnen visade pa okade fardigheter men ocksa tillratta-
visade nar barnen inte levde upp till det som forvantades. Kunskap var
nagot som skulle ackumuleras over tid vilket synliggors i detta
exempel dar forskolldraren Kajsa gav barnen ett test i Bornholms-
arbetet.

Kajsa sager att hon har rattat testen som de har gjort tidigare.
Hon séger att det &r samma test som de gjorde nér de borjade
i forskoleklassen. Jag har tittat pa dom nu och ni har blivit
mycket duktigare, sager Kajsa. Hon sager att de har nagra
saker kvar att gora sa hon placerar ut barnen vid borden i
Stora rummet. Kajsa sager att barnen nog kénner igen de har
uppgifterna ocksa. Vi ska se om ni kan mer an forra gangen,
séger Kajsa. Barnen protesterar nar de ser pappren som Kajsa
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delar ut. Née, vi har inte gjort dom, séger de. Joo, séger
Kajsa, ni gjorde dom med Kristin forra gangen. Ja, sager nu
nagra barn, kanske kanner de igen dem.

(exempel 6:3)

Att gbra samma test vid olika tidpunkter, som barnen i exemplet ovan
fick gora, ar ett satt att jamfora prestationer i relation till tid och alder.
Tidens gang och det arbete man hade lagt pa Bornholmsmetoden sedan
barnen sist gjorde testet forvantades ha lett fram till ndgot. Att barnen
skulle kunna mer nu nar de hade arbetat med sprakgrupperna sa lange
blir synligt genom Kajsas kommentarer om att barnen hade blivit
mycket duktigare och om att de skulle se om de kunde mer nu &n forsta
gangen. Signalen var tydlig; barnen borde ha tillagnat sig kunskaper
under den tid som forflutit. Ett ofdrandrat tillstdnd var inte Gnskvart
utan barnen forvantades kunna samma saker som forra gangen men nu
aven mer dartill. Testet kan sdgas vara bade detsamma som forra
gangen och en symbol for forandring. Datiden, som har inbegriper
alder, finns dar som en referenspunkt i form av de tidigare genomforda
testen. Detta gor denna aktivitet till ett synliggorande av en aldersnorm
som innebar att man ska kunna mer med 6kande alder, en norm om
larande och utveckling.

Né&rvénen (1994, s. 35) beskriver i linje med detta att fordndring &r
ndgot som 1 viss man dr bestdndigt. "En forandring kan bara observeras
om inte allt i ett fenomen har forandrats, det vill sdga det finns en
relativ besténdighet i fordndringsprocesser”. Pé sé sitt blir detta mer an
en linjar progression. Kontrollen av kunnande blir en del i ett repetitivt
monster dar barn forvantas kunna vissa saker som de sjélva och andra
barn tidigare har kunnat. Genom att det ar en uppgift som ingar i ett
forproducerat material samt en uppgift som barnen hade gjort tidigare
blir det ocksa en upprepning av vad andra gjort och vad barnen sjalva
hade gjort. Det blir pA samma gang ett moment som ar tidsmassigt
repetitivt och linjart. Genom att explicit aterkoppla till den tidigare
erfarenheten av testet formedlade Kajsa forvantningar pa nuet. Da blir
en jamforelsepunkt som belyser forvantningar pa vad barnen forvantas
prestera nu. Genom att jdmfora barnen med sig sjalva over tid och
alder blir detta test en del i vad Holstein och Gubrium (2000) kallar
biografiskt arbete. Genom att knyta an till barnens forflutna sa synlig-
gjordes forvantningarna pa nuet och bidrog till konstruktionen av
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framatskridande. Det finns alltsd dven en framtidsorientering i den
beskrivna episoden. Denna ligger i att hela tiden lara sig mer och bli
battre, en norm om kunskapsutveckling knuten till att bli aldre.

Tavla och jémféra sig med varandra

Aven om barnens framtidsorientering delvis kan beskrivas som lang-
siktig tog den sig framst andra uttryck dér den snara framtiden blev en
del av vardagen. Framatskridandet fanns nara, till exempel i skol-
arbetet, vilket marktes bland annat i barnens tavlan om att komma
forst. | forskoleklassen var detta inget som jag noterade sérskilt men i
arskurs ett blev barnens tavlande och jamforelser sinsemellan ett allt
vanligare inslag. Redan forsta veckan i arskurs ett noterade jag
tavlandet. | foljande exempel forstarks arbetet framat av att barnen for
forsta gangen arbetade med siffrorna. Malet var att fa och bli den forsta
som lade beslag pa en matematikbok.

Det ar halvklass och barnen sitter utspridda, nagra i varje
bankgrupp. Vilma har fatt den lilla bla sifferboken och hon
skriver nollor i rutorna. Gor jag snabbt Jovan? fragar hon och
tittar pa Jovan som sitter mittemot henne. Jovan lyfter blicken
och tittar pa Vilma. Jaa, sager han. Oh! minsta nollan, sager
Vilma och tittar ner i boken och gnuggar hédnderna innan hon
borjar skriva pa den hogra sidan av uppslaget dar rutorna som
hon ska skriva i ar mindre. GOr jag snabbt nu? sager hon och
ser sig omkring i klassrummet. Hon kommenterar vad de
andra gor. Det dar har hon redan gjort. Och det h&r, som hon
gor nu, ar bade roligare och svarare, sager Vilma. Forskol-
lararen Pia vander sig mot Vilma. Nu slutar ni tjafsa, sager
hon. Vada? sager Vilma. Pia sager att de ska vara tysta och
jobba. Hon reser sig och gar fram till Vilma. Varfor borjar du
inte pa dom stora nollorna? fradgar hon och tittar i Vilmas
bok. Va? sager Vilma. Jag gor dom forst. Hon pekar pa de
sma rutorna pa den hogra sidan. Alltid nar man laser eller
skriver, sager Pia, borjar man pa den sidan. Pia pekar pa den
vanstra. Hon vander sig om och gar. Vilma fortsétter att
skriva sina nollor. En kort stund efter att Pia har gatt kommer
Niclas fram till Vilma. Hon tittar upp pd honom och lagger
ifran sig pennan och skakar pa sin hand. Hon sager att det &r
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jobbigt att skriva, och svart. Sarskilt dom sma nollorna, sager
Vilma. Niclas tittar pa vad Vilma gor. Han sager att han inte
har nagon sadan bok. Vilma ser néjd ut och sager att hon fick
sin for en stund sedan. Niclas gar vidare fram till katedern dar
han lagger ifran sig stencilen som han arbetat med. Han gar
tillbaka till sin plats dar han sétter sig och tar fram sin parm
och gor ett kryss. Sedan récker han upp handen. Anita
kommer. Har du kryssat? fragar hon. Jaa, sager Niclas och
nickar. Anita slanger ett 6ga pa Vanna som ritar bilden pa
steg tva-stencilen (skriv och rita fint). Hon sager att Vanna
far skynda pa lite annars kommer hon efter. Anita gar och
Vanna fortsatter att farglagga. Anita kommer med en bla
sifferbok till Niclas.

(exempel 6:4a)

Vilma var i exemplet ovan inriktad pa att det ska ga undan. Hon verkar
ha gjort tolkningen att det var viktigt. Hon var forst med att fa den bla
skrivboken. Nar hon fragade Jovan om hon gjorde snabbt kan det ses
som ett satt att fa de andra att uppméarksamma att hon var snabb(ast).
Pa samma satt ser jag Vilmas kommentarer om det egna och de andras
arbete. Vilma lyckades ocksa med att fanga de andras uppmarksamhet
da Niclas kom fram till henne. Niclas och Vilma var de barn i gruppen
som var tydligast i sitt tdvlande och jamférande med andra (inte minst
med varandra). Nar Niclas kom fram till henne var Vilma noga med att
podngtera dels att hon hade kommit langre &n han hade gjort och dels
att detta innebar en viss prestation eftersom arbetet bade var jobbigt
och svart. Pia gick dock in och avbrét Vilma. Frdgan ar om hon vande
sig mot tdvlandet eller det faktum att Vilma talade om det. Pias
kommentar blir i alla fall till ett ifragaséattande infor barnen av det satt
pa vilket Vilma arbetar framat. Pia instruerade pa sa sétt bade om en
sarskild ordning i skolarbetet (fran vanster till hoger) och att arbetet
ska goras noggrant, inte bara snabbt pa vilket satt som helst.

Nar Niclas i exempel 6:4a hade satt sig pa sin plats och Anita
kommit for att hjalpa honom signalerade &ven hon vikten av att jobba
pa snabbt. Nar hon vande sig till Vanna uppméarksammade hon henne
och de andra pa att snabbhet var nagot 6nskvért. Kommentaren om att
Vanna riskerade att komma efter gav ocksa en signal om att det fanns
en forvantad och en minsta acceptabel arbetstakt, en normal arbetstakt.
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I det som barnen och lararna sa och gjorde fanns ett budskap eller en
idé om framatskridande och forandring i en bestamd och gemensam
takt och med ett bestamt och gemensamt innehall som barnen for-
vantades forhalla sig till. I exemplet blir det tydligt att bade barn och
larare tillsammans konstruerade och uppratthéll denna norm. Det fanns
ocksa ett annat budskap i lararnas kommentarer; nar Pia anmarkte pa
den ordning i vilken Vilma gjorde sitt arbete och nar Anita sa att Vilma
som jobbade sa fort ocksa skulle gora fint ar detta ocksa en signal om
sarskilda kriterier for ett godtagbart arbete och om hur fort det far ga
men ocksa i vilken ordning det ska goras och vilken kvalitet det ska
halla.

Det ovan beskrivna fick sin fortsdttning nar Vilma rackte upp
handen.

Vilma ar klar med att skriva nollorna i sifferboken. Anita gar
fram till henne och tittar pa vad hon har gjort. Bra, sager
Anita och ber Vilma att lagga boken pa katedern. Medan
Vilma gor det tar Anita fram en matematikbok, Masterkatten.
Jovan och Jabir foljer Anitas hander nar hon 6ppnar boken at
Vilma. Ah, Mésterkatten, suckar Vilma, vilken &r det? Ettan,
svarar Anita. Masterkatten ett! sidger Vilma. Anita visar
Vilma vad hon ska gdra. Du som gor sa fort, sager Anita till
Vilma, gor fina nollor. Det &r viktigt att det blir snyggt. N&r
Anita gatt igen tittar de andra pa Vilmas nya bok. Har du fatt
en bok? fragar Jovan. Ja, sager Vilma och stracker pa sig,
Mésterkatten ett! Tobias! ropar hon och vénder sig mot
bordet bredvid dar Tobias sitter, jag har fatt Masterkatten ett!
Ah, séger Tobias, den ska jag ocksd fa. Vilma héller upp
boken och bladdrar i den. Kolla! ropar hon till Tobias, ékta
tjock! Tusen sidor, sager Tobias. Ja, sager Vilma, tusen sidor.
Flera andra barn tittar pa Vilmas bok. Vilma lagger ner boken
och skriver nollor i rutorna. Det tar inte lang stund. Nu &r jag
klar! ropar hon. Va! sager Vanna och tittar upp fran sitt
arbete. Man far den efter det har, sdger Manda och haller upp
sin bla sifferbok. Vad tjock den &r! sdger Vanna. | trean blir
bockerna &nnu tjockare, fortsatter hon. Hundra sidor! séger
Jovan.

(exempel 6:4b)
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Vilmas ledande position kom &n mer i centrum for uppmarksamhet nér
hon fick sin matematikbok. Aven héar sokte Vilma de andras upp-
marksamhet genom att hogt kommentera boken. De andras intresse var
denna gang starkare, vilket kan ses som en konsekvens av att barnen
sag fram mot att f& matematikboken. Bocker var nagot som for barnen
horde samman med arskurs ett och till skolarbetet vilket marks till
exempel i Emmas upprékning av Masterkattenbocker i excerpt 6:2,
men ocksa nar Vanna, en av mina forsta dagar i forskoleklassen,
pratade om matematikboken som nagot kopplat till arskurs ett, nagot
som de kommer att fa i ettan. Jag aterkommer till dessa forvantningar
langre fram. Nar Vilma blev den férsta att fa denna emotsedda bok var
de andras intresse stort (jfr Sandberg 2012 som ocksa beskriver hur de
nya bockerna togs emot med en andéktighet nar barnen borjade i ars-
kurs ett). Boken blir annu tydligare nagot att jobba mot vilket Tobias
uttryck “den ska jag ocksd fa” var ett tecken pa. Att barnens upp-
marksamhet riktades mot bdckerna belyser ocksa det faktum att
jamfdrandet och tavlandet var en del av ett sammanhang och darmed
inte helt initierat av barnen sjdlva. Konkurrensen hade inte uppstatt ur
intet, utan kan forstas som en del av en praktik dar det alltid fanns nya
bocker att fa och fler uppgifter att lagga bakom sig. Bockerna och
deras ordning symboliserar det som Anita uppmanade dem att arbeta
mot. De blir markdrer for den status man kan uppna genom att
prestera, arbeta framat och vara forst. Bockerna ar aven ett verktyg for
jamforande och tavling.

Att jamfora kompetens pa det sétt som barnen gjorde ér, enligt Pia
Williams och Sonja Sheridan (2011), en del i en statusjakt som utsatter
barn som inte &r snabba eller inte klarar uppgifterna, till exempel
Vanna ovan, for negativ jamforelse. Nar tavling blir en del av vardagen
finns det de som sporras av jamforandet men ocksa de som blir
forlorare. Det som bockerna ger forutsattning for ar en kategoriserings-
process utifran prestation. Vanna blir i exemplet kategoriserad som
nagon som inte lever upp till normen och férvantningarna medan
Vilma blir ndgon som gor det.

Tavlandet och jamforandet blir ett satt att forhalla sig till det
budskap som lararna gav om vikten att jobba pa och fortsatta framat
(klara forskoleklassen, bli ettor), som en slags anpassning till radande
normer om kollektivt framatskridande. Det kan ocksa ses som ett satt
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for barnen att fa kontroll 6ver situationen. Genom att explicit jamfora
och tavla med varandra kan barnen ségas ta utrymme att sjalva agera
och kommunicera innanfér det som styrs och regleras av lararna.
Tavlandet och jamférandet blir en tolkning av lararnas budskap. Aven
om denna tolkning gar i linje med budskap fran lararna, till exempel
genom hur skolarbetet var upplagt, blir tdvlandet ett satt for barnen att
agera inom det sammanhang de befann sig. Det tillat att de hanterade
situationen pa ett satt som gav dem ett eget handlingsutrymme. Barnen
tog tillfalle att gora nagot som inte lag helt i linje med det de
instruerades att gora. Tavlandet och att det var ett tydligare inslag i
arskurs ett kan ocksa forstas i relation till status eller kompetens och
overgangen till arskurs ett som en statusdvergang. Detta beskrivs
ytterligare i kapitel 7.

Tavlandet kan ocksa forstas som en del i ett relationsarbete dar
barnen forsokte vinna anseende eller ses som en hantering av det storre
framatblickande som beskrivs ovan. Enligt Peter Woods (1980) é&r
hanterandet av vardagen en forutsattning for att hantera forstaelser av
mer langsiktiga mal och skolan som en del av ett langre livslopp. For
att i framtiden fa ett jobb eller bli fri s som Tobias och Alima beskrev
ovan (excerpt 6:1 respektive exempel 6:2), maste vardagen hanteras.
Det langre livsloppsperspektivet som beskrivs ovan och den mer kort-
siktiga tavlan om att ligga forst kan darfor ses som olika forstaelser av
samma framatskridande process.

I takt med tiden

Tiden beskrivs ovan som flyende, som pa vag framat. Kanslan av detta
var stark men den var inte entydig. Samtidigt med normen om framat-
skridande formedlades ocksa, i viss man, motstridiga budskap.

Gora sitt basta

| relation till att arbeta pa (snabbt) lyftes andra véarden fram som
viktiga. Det kunde handla om att barnen skulle gora fint, gora sitt basta
eller gora ratt. Nar Anita ovan sa till Vilma att hon som jobbar sa
snabbt ocksa far gora fint ar det ett exempel pa detta. Det innebar att
signalen fran lararna var att barnen inte fick arbeta framat pa vilket satt
som helst. Budskapet att jobba pa var starkare i arskurs ett, eller

127



Framatskridande och framtid

kanske snarare i klassrummet, &n i forskoleklassen vilket Anita for-
klarade for barnen pa varterminen.

Barnen sitter i ringen efter att ha arbetat en stund. Anita sager
att hon tycker att en del barn jobbar for snabbt och darfér
slarvar. Hon sager att det ar viktigt att man tar det lugnt sa att
man kan gdéra noggrant och sitt finaste. Det &r ingen tavling dar
man ska gora flest utan det viktiga &r att gora fint och noga.
Nar man borjar ettan da maste man gora fint och noga, da kan
man inte slarva, sager Anita. Vilma racker upp handen och far
ordet. Jag gjorde manga, sdger hon. Ja, men du slarvade lite,
sager Anita. Niclas far ordet. Jag gjorde nastan alla, séager han.
Men man ska inte géra manga, man ska gora noga, sager
Anita. Det &r ingen tavling, man dar inte duktig om man gor
manga. Man ar duktig om man gor sitt basta. Jag gor noga men
inte fint, sdger Abbas. Det gor du nog, séger Anita, det
viktigaste &r att man gor sitt bésta.

(exempel 6:5)

Ovan ifragasatte Anita barnens satt att jobba da hon menade att det
innebar att de slarvade. Hon uppmanade dem, till skillnad fran vad hon
sa till Vanna i exempel 6:4a, att ta det lugnt. Istallet patalade Anita
vardet av att gora fint och noga, gora sitt basta. Nar Vilma och Niclas
sa att de hade gjort manga, nastan alla, kan det ses som deras tolkning
av normer om takt och vad det trots allt var som var viktigt. Nar Anita
féljde upp detta kan hon ségas knyta samman att arbeta for snabbt och
att slarva genom att stalla manga i motsatsforhallande till att gora
noga. | Abbas tolkning ligger dock motséttningen i de olika vérdena
mellan att géra noga och gora fint. Till skillnad mot vad Anita tidigare
gjorde sa tolkar Abbas inte dessa som sammankopplade. Det Abbas sa
kan ocksa ses som ett uttryck for att det inte bara finns en norm om
noggrannhet utan ocksa en norm om kvalitet och att gora fint eller fint
nog (och vad det innebar att gora fint eller fint nog), nagot som han
inte tyckte sig ha natt upp till.
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En gemensam takt och ett bestamt innehéll

Det finns en motsattning har mellan att arbeta pa och att gora sitt basta.
Né&r uppgifterna introducerades i klassrummet gjordes det till alla
samtidigt, med nagot nytt varje gang. Detta gav en signal om att ligga i
fas med de andra och om en forvéntad arbetstakt. Vilmas och Niclas
respons pa Anitas papekande ovan blir indikatorer pa denna mot-
sdttning. Aven om Anita poangterar att man ska géra noga och inte
slarva sa framhaller Vilma och Niclas att de har gjort manga, néstan
alla. Papekandena till trots verkar de ha tolkat snabbhet som ett Gver-
ordnat varde. Om signalen &r att alla ska ligga i fas och att aktiviteter
ska utforas i en viss ordning blir det ocksa oundvikligt att barnen
jamfor sig och blir jamforda pa ett satt som inte tillater alla att alltid
gora sitt basta. En konflikt uppstar mellan att géra noga och ta god tid
pa sig och att skynda pa for att bli klar och ligga i fas.

Gruppen forvantades arbeta i ratt takt, pa ratt satt, vid ratt tillfalle
och individer som avvek och gjorde “fel” blev tillsagda att arbeta
snabbare, langsammare eller mer noga. Till exempel utgjorde de
bokstavs- och sifferscheman som anvandes i arskurs ett en signal om
arbetstakt. Aven om det stod i ett veckobrev “Bokstiver jobbar alla
med i1 egen takt men siffror gor vi tillsammans” s& var bade bokstavs-
och sifferschemat med sina visuella tydligheter redskap fér barnen att
gora jamforelser. Varje bokstav och siffra arbetades med efter en viss
arbetsgang: forst spara pa ett papper med pilar som visar skriv-
riktningen, sedan skriva pa stencil (tva for bokstaver och en for
siffror), sedan skrivhaftet dar fler bokstaver och siffror skulle skrivas.
Siffrorna avslutades med en uppgift i matematikboken. For varje bok-
stav eller siffra de gjorde kryssade barnen i arbetsschemat som de hade
i sina parmar®. Det innebar att ”den egna takten” for bokstavsarbetet
anda maste forhallas till en gemensam takt. Barnens takt i forhallande
till rétt takt” och till varandra uppmarksammades till exempel som nér
Pia, i exempel 6:4a, patalade att Vilma inte gor sakerna i ratt ordning.
Det hér innebar att barnen ibland fick olika instruktioner och budskap
pa grupp- och pa individniva.

Att siffer- och bokstavsschemana var verktyg for jamforelse
barnen emellan blev tydligt nar Dina, Alima och Tobias jamfdrde sina
bokstavsarbeten med varandra.

% Se bilaga 4 for exempel pd hur dessa sag ut.
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Dina tittar pa vad de andra gor. Hennes blick gar fran Alima
till Tobias och tillbaka. Jag ar fore er, sager hon. Jag ar fore
er i matteboken och jag &r fore er har! Alima och Tobias tittar
upp pa Dina. Ni ar pd samma, fortsitter Dina. Bade Alima
och Tobias arbetar med R. Tobias sparar (steg ett) och Alima
skriver i boken (steg fyra). Nde, sdger Alima och nickar mot
Tobias, han &r pa ett papper, jag ar har. Hon haller upp sin
skrivbok. Ni ar pa R bada tva, sager Dina, jag ar pa E. Hon
pekar pa bokstavsschemat i sin parm att E kommer efter R i
arbetsordningen. Tobias lutar sig fram och tittar i Dinas parm.
Det &r ju jattendra, sager han. Jamen jag &r hér borta, séger
Dina. Hon pekar pa den fjarde rutan for E. Ja, men annars kan
jag bara kryssa, sdger Tobias och tar sin penna och skriver”
kryss i luften bara en liten bit dver sitt eget bokstavsschema.
Jag &r hér, sager han sedan och pekar p& A langst ner pé
sidan. Jag ar har, sager Dina och pekar i luften nedanfor
parmen. Det gar inte! protesterar Tobias. Joho, man far ett
nytt papper, sager Dina. Dina och Tobias tittar pa varandra
och &r tysta ett kort 6gonblick. Jag ar pa O, sdger Tobias
sedan. Jag ar pa hundra, sadger Dina. Det gar inte, sager
Tobias. Det finns inte hundra pa O.

(exempel 6:6)

I exemplet ovan skedde en fdrhandling om arbetstakt och arbets-
ordning. Dina, Tobias och Alima foérsokte, genom sina jamforelser
med varandra, begripliggora takten for sitt arbete. Detta gjordes i for-
hallande till det schema som de arbetade efter. Bokstavs- och siffer-
schemana synliggjorde med sina mojligheter till jamférande en
forvantad arbetstakt, en bestdmd arbetsméngd och en bestamd ordning.
Det ar kunskapen om detta samt att det ar nagot bra med att arbeta pa
fort som mojliggjorde for Dina att patala att hon lag fore de andra.
Aven om skolarbete pé nagot satt fick ske i “egen takt” som papekades
i veckobrevet, sa synliggjordes avvikelse fran andras arbetstakt nar alla
arbetade med ungefar samma innehdll och kunde jamféra med
varandra med hjalp av scheman och numrerade boksidor. Vad denna
takt, denna ordning och denna arbetsméngd exakt innebar var dock inte
tydligt, vilket ledde till att barnen ifragasatte och hade olika upp-
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fattningar om vem som var néra vem och vem som var fore och efter
vem. Skulle takten och avstandet mellan barnen vara tydligt skulle inte
Tobias kunna ifragasatta Dinas pastaende om att hon lag langt fore.
Alima och Dina skulle heller inte kunna argumentera ifall Alima och
Tobias ar pd samma eller inte. Det som barnen gjorde kan ses som
forsok att forstda och konstruera den réatta takten i interaktion med
varandra. Nar Tobias kryssade i luften var det ocksa en del i barnens
begripliggérande av arbetet. | Tobias handling och pastaende och i
Dinas motargument var det arbetet fort framat som var det fram-
tradande snarare an innehallet och arbetet i sig. Nar Dina foljde upp
Tobias initiativ och i deras tavlan flyter siffror och bokstaver samman
pa ett satt som kan tolkas som att det var viktigare att komma framat
och samla kryss an vad de gjorde och hur de gjorde det. Nar Tobias sa
att det inte gar att gora sa som Dina foreslog (kryssa utanfor), visar det
att dven den bestamda arbetsmangden kunde vara foremal for for-
handling. Schemat var inte enbart ett verktyg som barnen anvande for
jamforande, det gjorde dven lararna. De gav, med hanvisning till
arbetsschemat och antalet kryss, barnen tillsagelser om att jobba pa sa
att de blev klara. Nagra barn fick ocksa ta med arbete hem for att de
skulle bli Klara.

Det schema som fanns uppsatt i ettans klassrum kan ocksa ses som
en formedlare av arbetstakt. | detta schema var det tydligt utmarkt hur
lang tid varje &mne, varje typ av arbetsuppgifter hade. Aven i rutiner
och erfarenheter av hur lang tid man brukar anvanda formedlas normer
om att det finns en réatt takt vilket ocksa gor detta relevant for forskole-
klassen. Att kvantifiera skolarbete pa detta satt formedlar granser for
vad som far goras och hur detta ska goras, ett blivande i en bestamd
takt. Nick Lee (2001) menar att tid pa detta satt kan anvandas for att
maéta och avgora barns kompetens, det vill séga den som féljer normen
konstrueras som en framgangsrik elev. Genom schemat struktureras
budskap om tid och bestdmd takt; tiden mats och ordnas. En (skol)
gemensam rytm kan pa detta sétt skapas. Adam (1995, s. 61) beskriver
detta som a regular, collective beat”. Sammanhanget ar har viktigt.
Tiden i sig ar inte utmatt utan det ar de forvantningar som pa ovan
beskrivna sétt signaleras som gor tiden till en knapp resurs (Asplund
1983) i detta skolsammanhang. | exempel 6:6 var det tydligt att barnen
ville vara forst. Att arbeta for langsamt var i deras 6gon en mindre
onskvard avvikelse an att jobba for fort. Dina papekade att hon lag
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forst medan Alima var noga med att séga att hon hade kommit langre
an Tobias d&ven om de var pa samma bokstav. Tobias i sin tur papekade
att det inte alls var s& langt mellan honom och Dina som hon ville gora
gallande. Barnen papekade oftare sin hogre arbetstakt &n sin
noggrannhet aven om de ocksa kunde forsvara och forklara sin 1ang-
sammare takt med att de gjorde fint eller patala for nagon som lag
langre fram att de slarvade. De ar darmed medkonstruktorer till idéer
om tid som knapp resurs och vikten av att vara snabb. Att snabbhet var
ett 6verordnat varde beror pa att kvantitet ar lattare att synliggora an
kvalitet. Det blir av den anledningen lattare att forhalla sig till arbets-
takt och arbetsmangd &n till kvaliteter som noggrannhet och finhet.

| arbetet med siffror och bokstaver formedlades ocksa idén om att
gora ratt. Aven om Dina och Tobias, i exempel 6:6, visade pad mojliga
satt att anvanda schemat pa ett satt som kringgick och férhandlade
detta genom att kryssa ovanfor sa var det i detta arbete tydligt (t.ex.
visade pilar hur tecknen skulle skrivas) att det fanns ett ratt satt att
arbeta pa och skriva de olika tecknen. Det hande ocksa att barnen fick
sudda eller géra om en hel uppgift som de inte utfort den pa ratt satt,
som nér siffran noll hade introducerats for barnen i arskurs ett.

Jag sitter bredvid Manda nér hon arbetar sig igenom arbets-
gangen for siffran noll. Manda bdrjar skriva nollor pa
pappret. Nollorna ser lite olika ut och Manda borjar inte dar
uppe sa som Anita visat dem. Oj, 0j, sadger Anita som
kommer och satter sig bredvid Manda, borja dar uppe. Anita
tar Mandas suddgummi och suddar nollorna som Manda har
skrivit. Hon visar hur hon vill att Manda gor nér hon skriver.
Manda gor likadant som Anita och bdrjar hdgst upp. Gor inte
sa fort, sager Anita och tittar hur Manda skriver, inte sa hart.
(exempel 6:7)

Att, som Anita formedlade, gora i ratt ordning (borja dar uppe), i ratt
takt (inte sa fort) eller pa ratt satt (inte sa hart) var tydliga delar av
arbetet i arskurs ett och det ar ocksa ndgot som kan beskrivas som en
vasentlig del av skolans dolda laroplan (Adam 1995). | exemplet blir
detta tydligt. Anita visade tydligt att Manda bade gjorde pa fel sétt och
att hon, senare, gjorde i fel takt. | exemplet ovan korrigerade Anita
handgripligen det forsta av dessa tva fel och budskapet om vad som
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géllde i situationen blev darmed tydligt. Skolan som en plats dar saker
skulle goras pa ett visst sétt konstrueras darmed.

Sattet att arbeta med siffror med noggranna évningar i att forma
tecken visar likheter med Fritjof Sahlstroms (2006) forskning som
visar att man i arskurs ett fortfarande forutsatter att det som barnen
sysslar med &r nagot nytt trots att det har introducerats i forskole-
klassen. Barnen hade i forskoleklassen, om &n pa andra satt och i
mindre omfattning, arbetat med att skriva siffror i till exempel
matematikbdcker. Nar man i skolan arbetar med siffror som om de
vore obekanta ges datiden och barnens tidigare erfarenheter och
kunskaper litet varde. Pa liknande sétt kan man forsta varfor lararna lat
Markus, som gick om arskurs ett, arbeta med samma innehall som de
ovriga i klassen trots att han bara hade uttalade svarigheter i vissa
amnen. | situationen verkade konstruktionen av gemenskap, en
gemensam takt och ett gemensamt varande i nuet, bli ett viktigare
projekt @n barnens individuella erfarenheter och forutsattningar.
Bartholdsson (2007) beskriver skapandet av ett kollektiv, ett ”vi”, som
en viktig del i att skapa elever. Lararnas val att prioritera kollektiv takt
framfor barnens individuella larande kan ocksa tolkas utifran till
exempel kontroll och bekvamlighet for lararna.

Extrauppgifter

Idén om en réatt takt for skolarbete tog sig ocksa uttryck i att barnen i
arskurs ett fick vanta in varandra genom att till exempel gora extra-
uppgifter. Extrauppgifterna anvéandes for att stoppa upp de barn som
blivit klara med de ordinarie uppgifterna. Istallet for att jobba pa
framat i det ordinarie skolarbetet fick barnen gora annat. Extra-
uppgifterna bestod ofta av uppgifter som paminde om varandra (t.ex.
mala och fylla i) eller om uppgifterna i det ordinarie arbetet. |
matematiken i arskurs ett bestod extrauppgifterna av stenciler, som de
som Anita visade Niclas och Markus ndr de var klara med sina
ordinarie uppgifter.

Anita ber dem komma och gar ner till bokhyllan vid mattan.
Hon tar fram en parm och visar for dem. | den finns extra-
uppgifter, sadant som man kan goéra nar man har gjort klart.
Niclas kommer tillbaka till sin plats med ett papper i handen.
Det &r en fisk som han ska fargldgga. Fisken har olika félt, i
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varje falt finns prickar som talar om i vilken farg féltet ska
malas (en prick = gul 0.s.v.). Niclas tittar pa Vanna och viftar
med pappret. Skynda dej Vanna sa far du ocksa gora sa har,
sager han. Vanna skakar pa huvudet. Jag kommer aldrig bli
klar, sager hon, jag Kklarar inte det har. Vanna bdjer sig ner
over sin sifferbok och skriver intensivt. Hon skriver nollor
men istéllet for att skriva i varannan ruta som Anita sagt att
de ska sa skriver Vanna i var tredje, var fjarde ruta (det
varierar lite). Efter en stund kommer Anita och ser vad Vanna
gor. Hon sager at henne att hon ska gora nollor i varannan
ruta. Anita gar. Vanna tittar i sin bok. AH! Jag blir aldrig
klar! utbrister hon.

(exempel 6:8)

Extrauppgifterna var ett satt for lararna att stoppa upp dem som hade
arbetat for snabbt och pa sa satt halla ihop arbetstakten i gruppen. Pa sa
satt kan de ocksa ses som ett tecken pa att det fanns en utmatt mangd
arbete i forhallande till en utméatt mangd tid. Det skapades en normal
och forvéantad arbetstakt som for en del innebar extrauppgifter och for
en del att tiden inte rackte till. Att det finns extrauppgifter blir en
signal om ett spann, en lagom takt, for framatskridande. Man fick inte
arbeta for langsamt, som Vanna kommenterade, men heller inte for
fort. P4 sa satt blir framatskridandet kollektivt. Aven om barnen skulle
jobba pa framat sa fanns det en grans for hur langt fram de fick jobba
under en viss tid. Som Vanna gav uttryck for sa gick det alltsa att bli
klar med det utmatta arbetet for en viss tid. Extrauppgifterna blev
bufferten som kunde fylla ut tiden om arbetet tog slut men skapade
ocksa en synlig grans mellan dem som var klara och dem som inte var
det. I Vannas fall blir detta ocksa till en stress som fick henne att hoppa
over rutor och ifragasatta om hon nagonsin kommer att bli Klar.
Vannas kommentar ”AH! Jag blir aldrig klar!” visar ocksa att det inte
bara ar arbetet i forhallande till tiden som &r utmatt. Det visar dven att
det omvanda galler; att tiden &r en knapp resurs i forhallande till det
arbete som ska goras. Forestallningar om tiden som knapp resurs
beskriver Adam (1995) som typiska for skolan. Barnen har en viss tid
pa sig och denna tid tar ocksa slut. Klocktiden, i form av uppdelade
arbetspass, schema och rutiner, utgor i skolan en ram inom vilken tiden
ska anvandas. Tiden for att gora det som Vanna ska gora riskerade att
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ta slut nér lektionen tar slut eller nar lararen, genom kommentarer som
den ovan, bedomer att tillracklig tid har gatt at. Pa detta satt riskerade
hon att inte hinna klart.

Synen pa tiden som en knapp och &andlig resurs som kan ta slut
uttrycktes dven av lararna. | slutet av forskoleklassen blev detta tydligt
nar Pia och Kajsa pratade om barn som behdvde gora klart eller som
inte hade hunnit. Att det fanns nagot att gora klart tyder pa en idé om
en viss arbetstakt och en viss arbetsmangd. Kombinationen av ovan
beskrivna idéer om att arbeta i ratt takt, i ratt ordning, pa ratt satt
etcetera kan sammanlagt beskrivas i termer av timing (Adam 1995).
Om inte innehall och tid var tydligt kopplade till varandra sa skulle det
inte finnas nagot att missa nar man ar borta. | exempel 6:8 blir det
synligt att tiden dr utmatt. Det kan rdra sig om den utmatta tiden for en
viss uppgift men ocksd om tiden i forhallande till hallpunkter som
foraldrasamtal, sommarlov och moten.

Trana for att bérja ettan

| forskoleklassen fanns ett sarskilt mal for framtiden: Arskurs ett. Detta
gjorde att framtidsorienteringen, orienteringen i en linjar tid, har fick
en annan karaktar an framatskridandet i arskurs ett. Detta gav forskole-
klassen en inramning av tréaningsverksamhet och (skol)férberedande.
Aret som forskoleklassbarn var pa vissa sétt ett ar att dva pé att borja
arskurs ett.

Férberedelse fér skolans innehéll

Vissa av forskoleklassens aktiviteter kan beskrivas som skollika (se
kapitel 4 och 5). Innehallet &r i dessa aktiviteter skolrelaterat da barnen
far arbeta med sprak och matematik, med bokstaver och siffror (se
Kérrby & Lundstrém 2004; Melander, Sahlstrom & Héggblom 2003).
Formen for till exempel sprakarbetet, Bornholm, skiljde sig dock fran
skolans form da barnen satt tillsammans i ring och arbetade
tillsammans.

Det var vanligt forekommande att lararna pa olika sétt hanvisade
till framtiden i arskurs ett nar de forklarade och motiverade olika
aktiviteter for barnen. Ett exempel pa detta var nar forskoleklassbarnen
pa Hostskolan hade bild.
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Annie, som ar fritidspedagog, beréttar att de ska géra bilder
med hjélp av former som ska klippas ut och Klistras upp i ett
papper. Vad kan man gora (for motiv)? fragar Annie. Ingen
av barnen sager nagot. Man kan gora till exempel olika djur
och gubbar, fortsatter Annie. Barnen sager att man kan gora
gubbar och hus. Vad skulle man kunna goéra idag nar det &r
sadant vader (det snoar) ute? fragar Annie. En snogubbe,
svarar nagon till slut efter en stunds tystnad. Annie lagger
formmallar pa bordet och forklarar att man far anvanda dem
nar man ska gora sina former. Hon gar igenom de olika
formerna och fragar om barnen vet vad de kallas. Det &r
viktigt att ni lyssnar sa ni kan ldra er det har. Det har ni nytta
av nar ni borjar skolan, poéngterar Annie. Barnen bdorjar rita
former och klipper ut dem.

(exempel 6:9)

Att kunna former motiverades inte som viktigt i nuet, for uppgiften.
Istallet var det nagot som vara bra att kunna sedan. Motivet att det
kunde vara bra att kunna nagot sedan nar barnen skulle bérja skolan
anvandes ofta pa bade Andréskolan och pa Hostskolan. Andra
aktiviteter motiverades genom att de forvéantades ligga till grund for
det barnen skulle komma att gora sedan, i arskurs ett. S& motiverade

Pia arbetet med Bornholmsmetoden for barnen i foljande exempel.

Vi pratar om vad dom brukar gora hos Anita, forklarar Pia for
Kajsa som kommer in i Stora rummet. Pia véander sig till
barnen i ringen igen och undrar om det & nagon som kan
lasa. Emma séger att hon kan. Tilde kan ocksa och Manda
med. Abbas, sdger Pia, du l&ser ju ganska mycket. Det ar
intressant hur man lar sig att l&sa, sdger Pia. Det &r ju darfor
som Vi jobbar med sprakgrupper sa att det gar lattare att lara
sig lasa i ettan. Eller kanske nu, tillagger hon efter en stund.
(exempel 6:10)

| Pias forsta forklaring blir sprakarbetet nagot de gor for att sedan, i
ettan, ska kunna ldra sig nagot i framtiden, lasa. Det viktiga blir inte
det de lar sig i sprakarbetet har och nu utan det som de kan komma att
lara sig senare till foljd av detta. Corsaro och Molinari (2005)
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beskriver hur man i den italienska forskola som de studerat pa ett
liknande sétt argumenterade om det man gjorde. | ett projektarbete om
kroppen dar barnen ingaende lart sig om kroppens olika delar
motiverade lararen skolarbetet med att det ar nagot barnen kommer att
ldra sig ”’/w/hen you go to school” (ibid., s. 32). Pé sa sitt var barnen
pa vag till skolan snarare an i forskoleklassen. Innan Pia gav denna
forklaring till varfor de arbetade med sprakarbete i forskoleklassen
hade hon fragat om och fatt veta att flera barn kunde lasa. Hennes till-
lagg, “Eller kanske nu”, gor att hon ocksd formedlade ett fokus pa
nuet. Genom denna kommentar gjorde hon sprakarbetet och att lara sig
lasa till samtidiga aktiviteter i forskoleklassen. A ena sidan férmedlade
Pia att barnen var blivande ettor, & andra sidan varandet i forskole-
klassen.

Det lararna Pia och Annie (i exempel 6:9) gjorde var att gora
(fram)tiden narvarande i nuet. Detta gjordes bade genom att de
anvande framtiden och grundskolan som motiv men ocksa genom det
de inte sa, till exempel att det &r roligt att kunna l&sa eller att anvénda
former. Framtiden blir, som visats i exemplen, en viktig del av vad det
innebar att vara barn i forskoleklassen (Bartholdsson 2007 visar pa
liknande resultat i sin studie om normalitet i forskoleklass och grund-
skola). Tiden anvands som en socialiserande resurs for att motivera
och pa det sattet styra barnen och signalera vad som var 6nskvart. Pa
det sattet blir forestallningar om arskurs ett en viktig del i hur forskole-
klassen forstas som forberedelse for arskurs ett. Detta ar, enligt Adam
(1995), ofrankomligt da tid i form av forvantningar alltid &r narvarande
i var forstaelse av vardagen. Det Pia gjorde hér var att uttala framtidens
sarskilda betydelse och pa sa satt synliggora dess betydelse. Enligt
Uprichard (2008) ar framtiden en vésentlig del av vad det innebér att
vara barn. Detta géller inte minst i forskoleklassen. Genom att, som Pia
och Annie, lyfta fram och patala framtiden som motiv for arbetet i for-
skoleklassen sa betonades framtidens betydelse for vad det innebar att
vara barn dar. Framtiden i grundskolan blir det som forklarar varfor de
gor och borde gora just det de gor i forskoleklassen. Att héanvisa till
grundskolan kan sdgas vara ett satt att legitimera forskoleklassens
aktiviteter och ytterst &ven dess existens (jfr Berger & Luckmann
1966/1998).

137



Framatskridande och framtid

Forberedelse for skolans form

| forskoleklassen var det inte bara skolans innehall som var betydelse-
fullt utan &ven dess form. | slutet av mars gick ett brev hem till
vardnadshavarna i vilket det signalerades om forskoleklassens for-
beredande karaktar.

Till alla fordldrar i férskoleklassen

Allt arbete som vi gér med barnen i forskoleklassen &r en férberedelse infar
skolstarten. Vi jobbar med sprdk, matematik , rérelse, idrott, social samverkan,
normer och vdrden samt mycket annat. Vi féljer ocksd skolans tider med start
8.20 varje dag.

Den sista tiden har vi upplevt att det dr mdnga som kommer sent p& morgonen
och det blir stérande. Vi uppmanar alla att passa tiden p& morgonen s§ att vi fér
en lugn start tillsammans.

Det dr ocksd valdigt viktigt att ringa och tala om att ert barn dr sjukt eller ledig
( telefonnummer'xxx )

XXX = XXX = XXX

(bild 6:1)

| brevet motiverades verksamheten med att den &r skolférberedande.
Det blir en slags definition pa vad forskoleklassen ar. Budskapet till
hemmen var inte att det de gjorde i forskoleklassen framst var viktigt
for det som skedde dar utan att det var viktigt i skolférberedande syfte.
Hanvisningen till den framtida skolgangen blir ett sétt att havda krav
pa att underordna sig skolans ordning. Kravet att underordna sig kan sa
att sdga vinna kraft i skolobligatoriet snarare &n i forskoleklassens
frivilliga form. | brevet fran lararna konstruerar de forskoleklassen som
(grund)skolforberedande. Detta gar ocksa i linje med skollagens
skrivningar om forskoleklassen som en (grund)skolférberedande
verksamhet (se kapitel 1). Lappalainen (2008) beskriver hur de vuxna i
hennes studie pa liknande satt hanvisade till skolans mer snava och
tvingande tidsschema. Brevet inneholl ocksa en illustration av vad
skola &r, det vill sdga vad det var de forberedde sig for. Sprak och
matematik nd&mndes forst. En anledning till det kan vara att de ses som

138



Framatskridande och framtid

viktigast &ven om andra aspekter av vad skola ar ocksad namndes. Det
starkaste budskapet, forstarkt med understrykning och bilden av
klockan, var dock att skolan &r en plats dit barnen forvantas komma i
tid. Punktlighet som norm i skolan signalerades starkt och budskapet
var att det i skolan, och dérmed i forskoleklassen, &r viktigt att under-
ordna sig klocktiden. Enligt Johan Asplund (1983, s. 105) kan punkt-
lighet ofta likstallas med hovlighet sa som lararna gjorde i brevet (med
hanvisning till att sen ankomst stor). Fran detta, skriver han, ”Ar steget
kort fran punktlighet som lydnad”. Signalen var att detta &r nagot som
vardnadshavare och barn forvintades anpassa sig efter. Aven om
motivet for brevet lag i framtiden sa inneholl brevet en
forvantning/forvantan om handlingar har och nu. I texten kopplades
nuet och framtiden samman och forvantade beteenden i framtiden var
de samma som forvantade beteenden hér och nu. Att lararna hénvisade
till grundskolan blir ett sétt for dem att legitimera brevet och den egna
verksamheten (Berger & Luckmann 1966/1998). Genom att referera
till skolan forvantas krav som stélls for nuet fa storre effekt. Exemplet
visar ocksa att hemmen gjordes till en del av Gvergangsprocessen.
Thelander (2012) beskriver hur fostran i forskoleklassen ofta sker med
eller genom foréldrar. Detta handlar om hur man i férskoleklassen
kommunicerar till/med hemmen om vilka regler och normer som galler
eller ska galla i skolan.

| situationer nar barnen arbetade i matematikbocker eller nér de
hade spraktester blev forskoleklassens aktiviteter otvetydigt skollika
till sin form. Detta kan exemplifieras med ett tillfalle da Pias sprak-
grupp skulle gora ett spraktest.

Pia tar med barnen till Eken istallet for till rummet dar de
brukar vara. Hon motiverar det med att det finns bord att sitta
vid dar. Nar de ar dar delar Pia ut stenciler med bilder pa.
Under bilderna ska barnen markera hur manga ljud det ar i
ordet. Pia haller upp ett papper sa att barnen kan se bilderna.
Ni har gjort alla dom har med Kristin forut, sager Pia. Hon
séger att det var forut och att barnen nu har jobbat mer med
sprak och darfor ska kunna mer. Da ska ni fa ett battre
resultat, sager Pia. Pia forklarar att man ska férsoka lyssna pa
hur manga ljud det &r i orden. Sen ska man gdra ett streck for
varje ljud. Pia gar igenom vad det ar pa bilderna sa att barnen
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ska veta det. Hon sager orden med tydlig betoning pa varje
bokstav. K-o0, s-0-1. Barnen l&ser med Pia. Pia sé&ger att &ven
om de sager hogt nu nar de gar igenom tillsammans sa ska
barnen inte gora det sedan nér de jobbar. Man kan séga det
tyst i huvudet, sager Tomas. Ja, haller Pia med.

Pia delar ut testen och barnen bdrjar skriva. Klar! ropar
Fouad efter en kort stund. Var tyst och vand pa pappret, sager
Pia. Barnen vander pa sina papper en efter en. Pia samlar in
dem. Tomas dr inte klar &n. Pia stéller sig bredvid honom.
Hon séger att han inte behdver stressa, att det far ta den tid
det tar. Tomas pratar hogt och séger orden. Det dar ar en
myra, sdger Pia och pekar, m-y-r-a. Jag vet verkligen inte om
det héar &r ratt, sdger Tomas, som ar den som dar sist klar, nar
han lamnar over sitt papper till Pia. Man gor sa gott man kan,
sager Pia. Hon gar igenom uppgifterna sa att barnen inte
behover fundera. Pia laser S-o-l och haller upp ett finger for
varje ljud. Hur manga ljud var det? Jag gjorde tre, ropar
Fouad. Hur manga gor jag!? utbrister Pia och vander handen
mot Fouad. Ja, jag gjorde det déar, sager han. Pia fortsatter.
Nar hon kommer till hatt laser hon: h-a-tt. Pia haller upp tre
fingrar. Sofi stonar. Oh, jag gjorde fyra, sager hon.

(exempel 6:11)

Denna situation dr pa manga satt skola. Innehallet av las- och skriv-
fardigheter, ord och bokstédver kan kopplas till skolkunskaper eller
skolfardigheter. Over huvud taget kan ett innehdll av bokstiver och
siffror ses som ett skolinnehall (Melander, Sahlstrom & Haggblom
2003; Sahlstrom 2006). | detta fall presenterades innehallet pa ett
formaliserat och skollikt s&tt i form av arbetsblad och prov. Allvaret,
och det skollika, i situationen forstarktes av att barnen inte satt i ring
pa golvet som de oftast gjorde under Bornholmsarbetet. Att sitta vid
bord pa det har sattet vid lararstyrda aktiviteter var kopplat till ett
skolinnehall &ven om barnen ibland sjélva valde att rita eller pyssla vid
borden under den fria leken. Borden anvéndes ndr det var matematik,
prov (som hér) eller nar barnen var i sitt blivande ar ett-klassrum. Den
ovan beskrivna situationen kan ocksa ses som skola i och med att
kommunikationen bestod av fragor, svar och utvardering av dessa svar
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(Mehan 1979; Sahlstrom 2004) dar uppgiften forst introducerades av
Pia med en tydlig instruktion av hur uppgiften ska utforas. Barnen
genomforde eller besvarade sedan uppgiften pa det foreskrivna séttet.
Slutligen gick Pia igenom uppgiften och talade om hur den, om den var
korrekt utford, skulle vara besvarad. Uppfdljningen av uppgiften fanns
ocksa i Pias bemotande av Tomas som tog lite langre tid pa sig an de
andra. Genom att langsamt och tydligt lasa ordet m-y-r-a for honom
aterkopplade hon till det korrekta séttet att genomféra uppgiften och
till dess korrekta innehall. Att det pa detta satt finns ratt satt att gora
eller svara ar en skollik praxis. Sahlstrom (2006, s. 65) skriver att
overgangen fran forskola till forskoleklass kan ses ”som en Overgang
fran att gora till att gora ratt”. Ytterligare ett skollikt inslag var nar Pia
sa att barnen skulle tdnka tyst i huvudet eller att de, ndr de var klara,
skulle vara tysta och vanda pa pappret (for att inte kunna titta pa
varandra). Enligt Helen Melander, Fritjof Sahlstrom och Josefin
Haggblom (2003) &r forvantan att klara sig pa egen hand nagot skol-
typiskt. Samtidigt som barnen inte fick hjéalpa varandra sa fick de dock
hjalp av Pia genom hennes tydliga bokstavering av orden. Pias
budskap om att vanda pa pappret kan darfor ses som ett satt att
uttrycka situationens allvar snarare an for att undvika fusk. Mdjligen
kan Pias uttalande ses som ett sétt att undvika framtida fusk. Aven om
det inte var viktigt i denna situation skulle barnen forsta att det
kommer att vara viktigt i andra, liknande situationer. | situationen
fanns ocksa samma forvantan om prestation knuten till datid och
utveckling med alder som beskrivs i exempel 6:3.

Att barnen forvantas vara pa olika satt eller kunna olika saker i
arskurs ett och i forskoleklassen ar dock inte en entydig bild. Aven om
vissa aktiviteter och beteenden motiverades med att barnen skulle
kunna det sedan, sa forvantades de ibland att klara av det som de
tranade pa redan i forskoleklassen. Att komma i tid (bild 6:1) var en
sadan sak. | forskoleklassens samlingar (som beskrivs i kapitel 4) fick
barnen trana pa att hantera sina kroppar genom att de forvantades sitta
stilla, lyssna, begéra ordet genom att racka upp handen och bara prata
om de fick lov. Samlingarna kan ses som ett forberedande for skolans
krav da det forekom att lararna hanvisade till skolan nar de forklarade
varfor detta var viktigt. Aven om dessa beteenden motiverades med
framtiden sd var de ocksa forvantade har och nu i forskoleklassen.
Framtiden och nuet fors pa detta satt samman och &r en del av en
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temporal ordning i vilken det forstds genom sin sekventiella ordning
och sin upprepning. En idé om att man gor nagot for framtiden
samtidigt som det sker i nuet. | forskoleklassen skulle barnen vara tysta
och racka upp handen for att trana pa det infor arskurs ett. 1 arskurs ett
skulle barnen klara att vara tysta och kunna récka upp handen for att de
hade tranat pa det i forskoleklassen.

Jag vet att Kajsa och Pia har tranat er jattemycket pa en sak
den senaste veckan, séger Kristin ndr barnen ar i klassrummet
en onsdag. Om man vill ha hjalp ska man goéra en sak,
fortséatter hon. Racka upp handen, ropar barnen i kér. Vad bra
att ni kan det, séger Anita.

(exempel 6:12)

Exemplet visar hur arskurs ett och forskoleklassen anvéndes i
forhallande till varandra. De anvandes som referenspunkter bakat eller
framat i tiden.

I exemplen 6:11 och 6:12 ar det skolans form som &r det viktiga.
Att det ar just skolan som form som trédnas och forbereds var inte
ovanligt. Persson (1993) beskriver skolforberedande i fdrskolans
verksamhet for sexdringar som skollikt mer i form &n i innehall dar
fokus ligger pa stillasittande, handupprackning, traning i att folja
instruktioner. Skolforberedande i aktiviteter liknande forskoleklass
eller i forskolan har beskrivits av till exempel Markstrom (2005),
Morsing Berglund (1994), Rubinstein Reich (1996) och Sandberg
(2012). Att arbeta skolforberedande pa det satt som beskrivs ovan har
alltsa en historia som stracker sig bortom forskoleklassen.

Nar forskoleklassen har omtalats som skollik och skolpaverkad
handlar det bade om form och om innehall (Karlsson et al. 2006b,
2006¢; Pérez Prieto & Sahlstrom 2003). Ovan har bada dessa aspekter
lyfts fram som inslag i forskoleklassen &ven om skolférberedande form
varit ett starkare inslag. Skolférberedande kan dérmed ségas vara en
del i barns vardag och forskoleklassen ar en del i detta. Pa ett sétt kan
skolforberedandet kopplas till det Brostrom (2003) bendmner school
ready children” och ”children ready schools”. Pa en plats som
forskoleklassen handlar det till stor del att gora barnen klara for skolan
snarare an tvartom.
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En bana som man maste klara for att komma
till nasta

Forskoleklassen beskrevs av lararna i termer av skolforberedande.
Aven barnen uttryckte dess syfte pa liknande sitt. ”Det ir alltsa liksom
nar man, eh, man gar i sexars innan man ska borja ettan sa man &r
fordberedd liksom” svarade Tomas nér jag i en intervju fraigade honom
vad “sexdrs” var for ndgot. Nér jag bad Rabi beritta vad “sexars” var
svarade han: “Jag vet. Det dr hur man ska ldra sig nir man ska borja
ettan”. Forskoleklassen har i dessa bada utsagor ett tydligt mal. Det
som barnen arbetade mot och for var arskurs ett. Ordvalen ”forberedd”
och ldra sig” tyder ocksé pd att det enligt dem kréver ett visst arbete
av dem. Tomas forklarade i och for sig for mig att de vet vad det ar for
regler som géller 1 forskoleklassen ”For att vi vet det. Vi har varit hér.
Vi har lart oss”. Erfarenhet kan dérfor ocksa ses som en del 1 for-
beredelsearbetet déar vana och inte arbetsinsats &r det viktigaste.

Ordet forskoleklass forstarkte tolkningen av forskoleklassen som
en plats for forberedelse. Tomas funderade 6ver ordet nér jag
intervjuade honom och Jovan i slutet av forskoleklassen.

Jag: Om, om jag sager forskoleklass da? Vad ar det for
nat?

Tomas: For-skole. Assd FOR. Fore. Forskole. FOR-skola
assa
(paus)
Fattaru? Fore skolan

Jag: Mhm

(excerpt 6:3a)

Tomas smakade pa ordet forskoleklass som jag hade introducerat i
samtalet. Hans satt att upprepa ordet med olika betoning for att
slutligen landa i att det betyder ”fore skolan” kan ses som ett sitt att
forklara ordet. Den tolkning han landar i ar en bokstavlig tolkning dér
forskola far inneborden fore skola. | ordet lade Tomas den skol-
forberedande karaktar som diskuteras ovan, nagot som han ocksa soker
bekriftelse for av mig: “Fattaru? Fore skolan”.

Denna forberedande karaktar aterkom Tomas till nar han langre
fram i samtalet sa att de (i forskoleklassen) “ir inte forberedda att ga
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liksom svérare”. Detta kan tolkas som att Tomas forvéntade sig att det
skulle bli svarare i hogre arskurser. Enligt Uprichard (2008) ar
framtiden, eller forestallningar om framtiden, oundvikligen en del i
nuet. | ett skolsammanhang dar en ny klass hela tiden féljer pa en
annan blir framtidens betydelse for nuet accentuerad. Tomas sétt att
tala om det som kommer efter som for svart fér honom och de andra
paverkar den mening han ger forskoleklassen; Den ska forbereda dem
infor detta svara. Att Tomas i intervjun aterkommer till férskoleklassen
som forberedande gor att jag tolkar detta som en forklaring som inte
bara &r kopplad till ordet utan ocksa till forskoleklassens praktik.

Tomas gick sedan ytterligare ett steg nér han skulle forklara ”sex-
ars” och vad det fyllde for funktion. Fér Tomas blir, i foljande
exempel, forskoleklassen nagot mer an en forberedelse. Den blir en
sparr, nagot barnen maste klara for vidare avancemang.

Tomas: Det & som [bana] nummer ett

Jag: [mm]

Tomas: Vi lassas att jag kor
(paus)
funny games liks. Jag ar pa bana ett. Nu har jag
dodat alla vampyrer. Nu &r jag pa bana tva. Oh nej,
da kanske jag dor. De 4 liksom sa. Assa inte att [jag]

Jag: [S4]
det har ar forsta banan?

Tomas: Jaa

Jag: Kan man sdga [sa tycker du?] (skrattande)

Tomas: [Fast inte att] man dor. Man bara eh

Det dar med d6é och vampyrer
(Tomas och jag skrattar)

Jag: Man dor inte om man inte klarar sexars?
(skrattar)
(paus)
Jag: Det hade ju vart [lite jobbigt]
Tomas: [Det skulle ju bara] va att liksom
Jag skulle bara forklara pa ett lite
[assd]
Jag: [Jaa] Jag tycker det var ett bra satt att forklara
(paus)
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Jag: Jag forstod precis. Sa skola ar. Man kan saga att ni
ar pa skolan fast det &r ocksa det som kommer sen

Tomas: Ja, mellanklass kan man kalla det

Jag: Mellanklass. Lite mittemellan s&?

(excerpt 6:3b)

Tomas jamforde forskoleklassen med ett plattformsspel dar man maste
klara en bana for att ga vidare till nasta. Skolan blir just ett sadant spel
i Tomas liknelse och forklaring. Bilden av skolan som nagot barnen
forvantas rora sig uppat i starks av Tomas liknelse. Plattformsspelet
innebér att bana foljer pa bana och att malet alltid &r att klara av och ta
sig vidare framat genom spelet, att ”levla”. Nar Tomas drog parallellen
mellan forskoleklass och forsta banan sa placerar han denna inom den
enhet som utgdr skolan. Forskoleklassen blir pa samma gang nagot
som foregar skolan och som ar en del av skolan. Den blir bade en av
manga nivaer att klara av, men ocksd en sarskild nivd som ska
forbereda och som man maste bedémas ha klarat av for att ”levla” och
ga vidare. Forskoleklassen fyllde alltsa ett tydligt syfte. Dar ska barnen
inte bara forberedas de ska ocksa bedémas ha klarat av den for att fa ga
vidare till nasta niva, arskurs ett. Liknelsen innebar dven att skolan blir
nagot som man kan misslyckas med och inte klara av. Till detta, till
misslyckande, aterkommer jag i kapitel 8.

Forvantningar

Forvantningar spelar roll i forhallande till framtid och forberedelser da
dessa ar en del av det som paverkar forberedelsen infor och motet med
en ny praktik (se exempelvis Corsaro & Molinari 2005; Werdahl
2005). Forvantningar kan ge upphov till kontinuitet eller diskontinuitet
i samband med en Gvergang. Séttet att tala om likhet och skillnad i
samband med Overgangen mellan forskoleklass och arskurs ett kan
darfor ses som en del av skapandet av mening.

Nar barnen gjorde 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett
gav de uttryck for forvantningar pa och erfarenheter av skillnader i
innehall och form mellan arskurserna. | kapitel 5 visade jag att det
fanns ett satt att tala om Gvergangen dar barnen sag lek och skolarbete
som en forandring nar forskoleklassen lamnades till forman for arskurs
ett. Det fanns ocksa forvantningar pa och erfarenhet av att leken och
skolarbetet skulle fa eller hade fatt en annan form eller ett annat inne-
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hall, till exempel att leken blev en rastaktivitet eller att den fria leken
minskade. En annan sadan forvantning fanns om matematiken. Barnen
hade matematik i forskoleklassen men i intervjuer och samtal kopplade
de ihop den med arskurs ett. Ett exempel pa detta var nar Vanna, en av
mina forsta dagar i forskoleklassen pd Andréskolan, beréttade for mig
om matematiken.

Jag alskar matte, sdger Vanna till synes rakt ut. Tycker du om
matte? fragar jag. Jag alskar matte, upprepar Vanna. Jag ska
fa en bok sen. Nar ska du fa en bok? undrar jag som
fortfarande inte vet sd mycket om forskoleklassen pa
Andréskolan. Nar jag borjar ettan tror jag, sdger Vanna. Sen
nar jag ar klar med boken, sager Vanna. Da ska jag fa en bok.
Pia kommer in och avbryter oss. Hon tar fram en hdg med
mattebdcker och delar ut dem till barnen. Jag ser att barnen
har sina namn pad bockerna och de verkar ha arbetat i
bockerna forut da uppgifter redan ar ifyllda. Sla upp den
sidan som ser ut sa hér, visar Pia.

(exempel 6:13)

Aven om det for mig sdg ut som om matematiken i forskoleklassen och
i arskurs ett gick till pa liknande sétt talade barnen om det pa olika satt.
Det kunde till och med vara s&, som i exemplet ovan, att barnen i for-
skoleklassen kopplade skolarbete med matematikbdcker till arskurs ett
dven om de bevisligen hade sadana redan i forskoleklassen. Aven om
formen pa ytan sag lika ut sa skapade barnen olika mening om
matematikundervisningen i forskoleklassen respektive i arskurs ett.

Att barnen talade om liknande aktiviteter som olika kan forstas i
relation till Gvergangen, till skolans progression och framatskridande.
Overgangar och progression kan tankas skapa ett behov av att tala om
och forsta skolans olika delar (stadier, arskurser) i termer av skillnad.
Om skillnad inte finns, finns heller inte behov av 6vergang, inget
behov av att byta larare, klassrum och bdcker. Genom att skolan pa
olika satt markerar dvergangar uppstar ett behov for barnen av att ge
dessa Gvergangar mening. Ett satt att ge Gvergangen mening &r att gora
som Vanna gjorde i detta exempel, det vill sdga ge 6vergangen mening
i termer av skillnad. For Vanna blir matematiken i arskurs ett en annan
matematik an den i forskoleklassen. Detta kan jamfdras med hur
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barnen i den forskoleklass som Bartholdsson (2007) studerat talade om
skillnaden mellan forskoleklass och arskurs ett. Ettan var da en plats
dér man skulle fi “riktiga” bocker och riktiga” froknar. Mojligen var
matematikboken 1 forskoleklassen pd samma sétt ingen “riktig” bok.
Atminstone framstér den som en annan typ av bok. Detta innebér att de
forvantningar man har pa forskoleklass och arskurs ett ocksa bidrar till
hur olika foreteelser forstas. Har blir forskoleklassen en plats att
forbereda sig for att lara och arskurs ett en plats att lara.

Andra saker som barnen sa att de férvantade sig skulle férdndras
nar de borjade i arskurs ett var att de skulle fa lara sig att lasa och
skriva, eller i alla fall lasa och skriva mer. De forvantade sig ocksa att
de skulle fa laxor. Néar jag intervjuade barnen i arskurs ett sa de att
dessa forvantningar pa arskurs ett ocksa hade stamt. Som visas i
kapitel 5 (t.ex. excerpt 5:1 och exempel 5:1) sa talade barnen dven om
att de forvantade sig mindre tid for lek vilket ocksa Gverensstamde
med en erfarenhet av mindre lek. Pa liknande sétt uttryckte de sig om
innehallet i arskurs ett. Ett exempel pa detta var nar Sofi och Manda
svarade pa mina fragor om huruvida arskurs ett var som de trodde.

Jag:  Ar det ndt som ar som ni trodde i sexars dd? Som ni
visste att det dar kommer vi fa gora i ettan

Sofi:  Masterkatten

Jag: [Mmm]

Manda: [Ah, master]katten ett

Jag: Det visste ni?

Manda: Mmm

Jag:  Visste ni nat mer?

Manda: Att man skulle fa massvis med matte

(excerpt 6:4)

| stort sett gar detta i linje med vad andra barn uttryckte i intervjuerna;
innehallet i ettan var ungefar sa som de trodde att det skulle vara. Det
barnen gav uttryck for som inte helt Overensstimde med deras
forvantningar handlade om proportioner och timing. Till exempel sa de
att det var det mer eller mindre matematik an de trott eller att de inte
fatt borja med lasldxa an.

Att barnen uttryckte forvantningar och att de tyckte att deras
forvantningar infriades kan ses som tecken pa att barnen besatt
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kunskap om framtiden, om ettan, redan innan de borjade dar. En sadan
overensstammelse mojliggors av en organisation dar barnen fatt syn pa
och, i viss man, far erfarenheter av arskurs ett redan i forvag, till
exempel genom forberedande aktiviteter i forskoleklassen. Sadana
”oppningar” eller nyckelhandelser var till exempel séttet att tala om
arskurs ett och besok i ettans klassrum (dessa beskrivs narmare i
kapitel 7). Dessa kan bidra till att forma forvantningar men ocksa till
att forvantningar och erfarenhet dverensstammer (Corsaro & Molinari
2005; Hockey & James 1993; Werdahl 2005). Den kan ocksa forstas
utifran att markeringar av 6vergang, att det finns en forskoleklass och
en etta, skapar ett behov av att se och forsta dem som olika. Darmed
blir forvantningarna pa ett satt sjalvuppfyllande. Hade det inte varit
nagon skillnad mellan forskoleklassen och arskurs ett hade de inte
behovt sarskiljas.

Detta visar att det ar viktigt att fundera 6ver hur framtiden, i det
har fallet arskurs ett, omtalas. De forvantningar som barnen har
mojliggor olika typer av 6vergangar.

Mot framtiden

Framtiden fanns alltsa narvarande pa flera olika satt i skolvardagen.
Framtiden &r en del av skolans organisation, av den institutionella
praktiken. I skolan finns en inbyggd progression och en arskursstruktur
som tillsammans med att skolan &r malstyrd och inriktad pa larande
gor att forandring och framtid ar en del av vad det innebér att vara barn
i skolan. | forskoleklassens fall forstarks detta med ett uttalat for-
beredande uppdrag. Det som resultaten visar ar dock hur denna framtid
i en kommande skolverksamhet anvéndes som resurs i vardagen och
overgangsarbetet. Manniskor skapar mening i foérhallande till det
sammanhang som de befinner sig i. Det ar i dessa fall tydligt att de
handlingar och sattet att tala om att arbeta framat som &r en del i
barnens meningsskapande i forskoleklass och arskurs ett kan kopplas
till socialisationsbudskap som finns i sattet som arbetet organiseras och
i det lararna sager. Den mening som barnen skapade var dock inte upp-
repningar av lararnas budskap. Istallet kan det sdgas vara omtolkningar
och variationer (Ahn 2010; Corsaro 1994, 2005; Frenes 1994,
Narvanen 1994). Utifran signaler och budskap om att arbeta pa och
forklaringar om att barnen gjorde saker for att sedan, i arskurs ett,
kunna gdra nagot annat formulerade och verbaliserade barnen idéer om
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forskoleklassen som en skolforberedande verksamhet. Forstaelsen av
att det var viktigt att arbeta pa och vara snabb i arskurs ett visar ocksa
att barnen forstod lararnas budskap olika och att de fick olika budskap.
Budskapet om att arbeta pa var Gverordnat budskapet om att till
exempel gora sitt basta. En tolkning av detta ar att barnen uppfattade
detta som viktigare i det som sades och gjordes av lararna. Olika
budskap tillmattes olika stor betydelse och blev i barnens menings-
skapande olika viktiga och framtradande. Framtid, framatskridande
och forandring anvéandes alltsa situationellt. Detta innebar till exempel
att liknande aktiviteter gavs olika mening beroende pa om de forekom i
forskoleklassen eller i arskurs ett (exempel 6:13). Olika aspekter av tid
(fore eller efter Gvergangen; nu, da eller sedan) anvandes som resurs
for att skapa mening om det man gjorde men ocksa om det som skulle
komma. Om framatskridande och framtidsfokusering forstds som
viktigt ar det rimligt att tro att det far betydelse for hur barnen handlar i
forhallande till skola, dvergangar och varandra. De blir en del i de for-
vantningar som ar en viktig del i socialisationsprocesser.

Sammanfattning

| detta kapitel har jag visat att framtid var en stdndigt narvarande del av
vardagen i forskoleklass och i arskurs ett. Genom Gvergangen synlig-
gors framtiden pa ett sarskilt satt och fore och efter Gvergangen
konstrueras. Genom att det finns dvergangar som den mellan férskole-
klass och arskurs ett skapas nagot, en markerad skillnad, som ska
begripliggoras. Detta gor att forskoleklass och arskurs ett konstrueras
som olika. Framtid och forvantningar blir en del av denna forstaelse. |
forskoleklassen blev detta sarskilt tydligt da framtiden i arskurs ett ofta
gjordes narvarande. | drskurs ett var framtid oftare en del av sattet att
forhalla sig till skolarbete, till exempel till arbetstakt och arbetsmangd.
Fokus pa framtid var en viktig del av 6vergangsarbetet nar barnen
slutade forskoleklass och bérjade i arskurs ett. Det skapade ocksa for-
utsattningar for sarskilda aktiviteter som skolforberedelse och att
barnen jamforde sig med varandra. | nasta kapitel beskrivs sadana och
ocksa andra aktiviteters roll i markeringen och skapandet av 6vergang.
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Kapitel 7

Att géra och markera dvergang

Mitt intresse for Gvergangar vacktes nar jag i november 2007, under
nagra veckor deltog i forskoleklassen och arskurs ett pa Hostskolan. Pa
manga satt befann sig barnen och lararna dar en god bit ifran den
faktiska overgangen mellan forskoleklass och arskurs ett. Ettorna hade
varit ettor i flera manader och barnen i forskoleklass hade ett jullov
och en vartermin kvar innan de skulle borja arskurs ett. Anda var 6ver-
gangen narvarande och uppmarksammades, till exempel genom att
lararna hanvisade till framtiden i arskurs ett och genom att barnen
pratade om skillnader mellan forskoleklass och arskurs ett. Over-
gangen som process kan beskrivas som pagaende. Det fanns, under den
tid som jag gjorde observationer, ingen tydlig borjan eller nagot
definitivt avslut. Overgangen mellan olika verksamheter aktualiserades
och gavs mening under lang tid men intensifierades och uppmark-
sammades sérskilt under perioden fére och efter sommarlovet, bland
annat i form av sarskilda aktiviteter.

| detta kapitel beskrivs dvergangen fran forskoleklass till arskurs
ett i termer av passageriter (rites of passage) och Gvergangsschema
(van Gennep 1906/1960), statusovergangar (status passage) (Glaser &
Strauss 1971) och nyckelhdndelser (priming events) (Corsaro &
Molinari 2000, 2005). Genom att beskriva Overgangen utifran det
overgangschema som presenteras i kapitel 2 ar syftet att forsoka forsta
dvergangen som process samt hur dvergangen markerades och vad det
innebar. | kapitlet ligger fokus pa hur 6vergangen fran forskoleklass till
arskurs ett synliggors och gors av barn och av larare i relation till
skolan som plats. Aven om faltarbetet i sin helhet analyserats sa laggs
sarskilt fokus pa tiden fore och efter sommarlovet.

Férskoleklassen som dvergangsperiod

Forskoleklassen kan betraktas som en overgangsperiod. Det finns
aktiviteter och satt att tala om forskoleklassen som goér att den kan
forstas pa detta satt. Nagot som bidrog starkt till detta var de satt pa
vilka framtiden var narvarande i forskoleklassens vardag (se kapitel 6).
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Olika aktiviteter for att trana skolans innehall (skriva, lasa, rakna)
och skolans form (tester, sitta still, arbeta sjalv) var, som visats, en del
av vardagen i forskoleklassen. En typ av aktivitet som satte fokus pa
framtiden i arskurs ett var de aterkommande besoken i arskurs ett-
lararens Anitas klassrum och de aktiviteter, till exempel en sifferbok,
som barnen arbetade med dar. Dessa rutiner och aktiviteter kan
beskrivas som forberedande. De hade ett fokus pa framtiden och
kommande forandring, till exempel hojda krav eller behov av vissa
kompetenser. Dessa vardagliga aktiviterer och satt att motivera for-
skoleklassen kan tillsammans med mer unika hdandelser (vilka
diskuteras senare) beskrivas som det Corsaro och Molinari (2000,
2005) kallar nyckelhandelser. 1 forhallande till en 6vergang kan rutiner
och sarskilda handelser ha funktionen att satta évergangen i fokus och
pa sa satt forbereda forandring. Genom deltagande i aktiviteter som
uppmarksammar Overgangen och arskurs ett gjordes barnen till
blivande ettor. Aktiviteterna blev ocksa en del i barnens menings-
skapande om vad arskurs ett dr och kan vara. | intervjuer som jag
genomforde i slutet av forskoleklassen fragade jag vad barnen trodde
att de skulle fa gora nar de gick i arskurs ett. Tre aktiviteter aterkom i
svaren. Barnen var sdkra pa att de skulle fa lasa, skriva och rakna.
Dessa tre svar aterkom ocksa nar jag pa hosten fragade barnen vad de
gjorde i arskurs ett.

Att forskoleklassens aktiviteter i séttet att tala (barnens, lararnas
och mitt) beskrevs som forberedande och kopplades till arskurs ett gor
att jag forstar dessa som nyckelhandelser. Genom att kontinuerligt
koppla olika aktiviteter till arskurs ett och genom hur barnen talade om
vilka sarskilda aktiviteter och beteenden som de forvantades goéra och
ha i arskurs ett sattes fokus pa pagaende, kommande eller forvantad
forandring. Pa detta satt bidrog nyckelhandelserna till att skapa en
kontinuitet mellan forvantan och erfarenhet. | fallet med det innehall
som formedlades i forskoleklassen blir aktiviteterna en kontinuitet. De
forvantningar som skapades, till exempel att arskurs ett skulle inne-
halla lasning, skrivning och matematik, dverensstimde ocksa med hur
barnen sedan beréattade att det var i arskurs ett. Genom hur barnen i
nuet beskrev arskurs ett skapades en forestallning om det som ska
komma sedan. Nyckelhandelserna knyter pa det sattet an bade till
barnens erfarenheter av den nuvarande verksamheten och till det de
forvéantar av framtiden.
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Flera barn kom ocksa in pa forvantan om ordning nér jag fragade
dem om hur det skulle bli i drskurs ett (eller i tvaan som i excerpten
nedan). Att man forvantades lyssna och sitta stilla var exempel pa
sadant som da namndes.

Jag:  Vad gor man mer i ettan da?

Alima: Vi pratar om tvaan istallet

Jag: Om tvaan?

Alima: Ja

Jag: Okej. Vad gor man i tvaan da?

Alima: Dér sa maste man ldra sig att vara tyst och racka upp
handen. Inte prata rakt ut for da blir froken arg och
da sa far man komma till sexars. lgen

(excerpt 7:1)

Nar Alima och de andra barnen talade om andra arskurser pa detta satt
visar det pa en forstaelse av forskoleklassen som en del av ett storre
sammanhang, en arskursstruktur. En sadan forstaelse blir mojlig om
forskoleklassen och Gvergangen till arskurs ett ses som en del av en
serie Overgangar och statuspositioner. Det handlade om att klara av
(passera) Overgangen annars fir man ”gd om” (jag dterkommer till
detta i kapitel 8). Erfarenheten av detta kommer av att andra barn fore
dem har gjort dessa dvergangar, vilket synliggor strukturen for barnen i
forskoleklassen och bidrar till forstaelsen av vad skola och skolgang
innebér (jfr Glaser & Strauss 1971; Wardahl 2005).

Vi sdger ingenting”: Att benédmna férskoleklassen

Benamningar ar vasentliga. Nar jag befann mig pa Andréskolan och
Hostskolan bendmnde jag ofta det sammanhang som barnen befann sig i
som forskoleklass. Nar jag tittade pa hur forskoleklassen bendamndes
(framst av lararna men ocksa av t.ex. skolledningen) i skrift pa skolorna
kunde det se lite olika ut. ”Planering for 6-aringar” stod det dver en
anslagstavla i kapprummet pa Andréskolan. | den almanacka dar for-
skoleklassens veckoschema fanns stod det istillet ”Veckoplanering for
forskoleklassen”. Barnen diremot sa oftast, i den man de anvénde
bendmningar pa verksamheten, att de gick i ’sexars”, i skolan eller, som
Vanna svarade i en intervju, ”Vi sdger ingenting”. Dessa begrepp, som
alla anvindes, har sinsemellan olika innebord. Medan Planering for 6-
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aringar” och “sexdrs” tydligt syftar pd barnen som varande i en viss
alder sa ar forskoleklass och skola benamningar pa verksamhet. Nar jag
fragade om forskoleklassen blev barnen ofta tveksamma. Det verkade
som att det saknades en tydlig benamning pa forskoleklassen som skol-
form vilket blir tydligt i foljande exempel nar jag forsokte fraga Alima,
Vanna och Jelica vad de kallade det de gick i.

De tittar pa mig. Sen ska ni ju borja ettan, utvecklar jag, men
vad sager ni att ni gar i nu? Forskola, svarar Alima. Ja, for-
skola, séger Jelica Sager ni forskola? séger jag. Née, vi sager
forskole...forklass eller eh, forskol, sidger Alima trevande.
Forskoleklass, séger Jelica Ja! sédger Alima och nickar. De
fortsatter att parla. Jag hjalper dem att trd pa nalar och knyta
fast stopparlor. Jag fragar om de har saknat forskoleklassen
pa pasklovet. Forskoleklass? sager Vanna, Alima och Jelica
mer eller mindre i kér. De tittar pa mig. Vi gar i sexars! sager
Alima. Jaha, séger jag. Har ni saknat sexars da? Nae, sdger
Alima. Vanna och Jelica sager att de har saknat sexars lite.
Alima séger att det ar roligare att vara hemma.

(exempel 7:1)

Begreppet forskoleklass var nagot som sades med viss tvekan. Det var
som om de trodde att det nog var vad det hette egentligen, det som jag
fragade om. Formodligen hade de hort det anvandas om det de gjorde.
Det stod pa lappar som skickades med hem, det anvandes av lararna
och, inte minst, av mig. Men nér jag fragade om de hade langtat hit,
tillbaka till forskoleklassen, sa var reaktionen direkt och kraftfull. ”Vi
gar 1 sexars!” rittade Alima mig trots att det var de, hon och Jelica,
som stunden innan hade fort in begreppet i just detta sammanhang som
svar pa min undran. Det hande att barnen talade om for mig att for-
skoleklass var samma sak som “sexars” men da oftast nar jag fragade.
Ibland, som har ovan, verkar de vara nagot olika. ”Sexars” kanske dr
det man gar i, det konkreta, medan forskoleklass ar det som vuxna
fragar om, det officiella. Liknande svar fick jag i flera intervjuer nar
jag tveksamt undrade vad jag ska kalla det har, det de gar i.

Att det blev pa det sattet kan bero pa att det saknades en tydlig
gemensam benamning pa forskoleklassen. Detta berodde pa att
officiella och vardagliga begrepp anvandes parallellt. Forskoleklass
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kan forstds som ett begrepp som inte har inforlivats i vardagligt tal.
Samtidigt var det aldersdefinierade “sexérs” ocksa problematiskt i en
verksamhet dar manga inte var sex ar (jag aterkommer till det langre
fram). Det kan ocksa vara ett tecken pa att det fanns fler benamningar
pa forskoleklassen an for arskurs ett. Att det var i ettan eller klass ett
som barnen skulle borja eller som de senare gick i var de helt pa det
klara med. Men i fraga om forskoleklassen fanns det oklarheter. |
samband med att jag ovan forde fragan pa tal synliggjordes en brist pa
tydlighet i hur verksamheten ska bendmnas och barnen fick,
tillsammans med mig, arbeta med att férhandla de olika begreppens
innebdrd och forhallande till varandra. Samtalet blir ett arbete med att
begripliggora vad forskoleklass ar och om de gar i en sadan.

"Mellanklass”

Hur forskoleklassen skulle bendamnas var ocksa nagot som Tomas kom
in pa under en intervju jag gjorde med honom och Jovan i forskole-
klassen. | kapitel 6, excerpt 6:3a, visade jag hur Tomas i samspel med
mig beskrev bendmningen forskoleklass som fore skolan, det vill séga
han gav forskoleklassen ett (grund)skolférberedande syfte med
héanvisning till denna bendmning. Vid samma intervjutillfalle forsokte
jag ocksa, genom att konkret hanvisa till vad de brukade gora hér, fa
honom och Jovan att fundera 6ver sin vardag i forskoleklassen.

Jag: Men nér ni gar hit till Pia

[och Kajsa. Vilken klass] gar ni i sa att saga?
Jovan: [Jag trodde du mena att att]
Tomas: Aah. Vi gar [iii]

Jovan: [r iiii]
Tomas: Mellanklass
Jag: Mellanklass
(paus)
Hm
(paus)

Om jag séager skola da. Vad ar det for nanting?
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Tomas: Det ar nar man har gatt en klass dver. Liksom. Vi ar
ju pa en skola nu

Jag: Jaa

Tomas: Men vi har re liksom. Eh. D4, vi &r inte férberedda
att ga liksom pa svarare

Jag: N&ha

(excerpt 7:2)

N&r Tomas forde in bendmningen “mellanklass” for att forklara for
mig vad det var de gjorde hos Pia och Kajsa kan det ses som en
benamning pa forskoleklassen som kan kopplas till dess forhallande till
andra delar av skolan. Det blir i Tomas utsaga nagot mittemellan for-
skola och grundskola. Han placerade den under arskurs ett. Rorelsen
blir darmed nedifrén och upp. Aven Tilde kom in pa ett liknande
resonemang om forskoleklassen. ”Det &r typ som en halv skola och
halvt med dagis”, sa Tilde nar jag fragade vad forskoleklass var. For-
skoleklassens forhallande till forskola (dagis) och (grund)skola gor den
till ndgot som ar bade och eller varken eller. Om det som Tomas och
Tilde sa tolkas som att forskoleklassen ar ett bade och, det vill saga
bade forskola och skola samtidigt, kan det forstds som att forskole-
klassen &r en verksamhet dar forskolans och skolans pedagogik mots.
Tolkas forskoleklassen istéllet som ett varken eller blir den istéllet en
verksamhet med ett otydligt syfte och identitet. | bada tolkningarna
definieras dock forskoleklassen utifran andra verksamheter.

Forskoleklassen kan med andra ord ha ovan namnda dvergangs-
status eller beskrivas som ett tillstdnd av liminalitet som &r ett tillstand
mittemellan definierade platser snarare &n nagot som i sig sjalvt ar
valdefinierat. Detta dr nagot som bade van Gennep (1906/1960) och
Turner (1977) beskriver som en central fas i Gvergangsprocesser.
Ackesjo (2011) menar pa ett liknande satt att forskoleklassen kan
beskrivas som ”nagot annat”, nagot mellan forskola och skola. For-
skoleklassen maste forhallas till forskolan och skolan. Detta kan
forstas som att forskoleklassen har en Gvergangsstatus och kan
beskrivas som en tid eller ett tillstand av 6vergang. Barnen var inte
langre forskolebarn men inte heller skolbarn.

Som visats i kapitel 6 omtalades forskoleklassen som for-
beredande. Detta forstarktes nar Tomas placerade den mellan och for-
klarade att de (barnen) var dar for att de inte var forberedda for att
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borja med nagot svarare. Forskoleklassen blir en slags traningspraktik
dar barnen ska trana infér skolan som an sa lange ar for svar for dem,
sexaringarna, att klara av. Aven detta gor att forskoleklassen kan
forstas som en liminal fas.

I inledningen (kapitel 1) beskrevs de politiska diskussionerna om
forskoleklass och skolstart under 1990-talet. Valet att skapa en for-
skoleklass snarare dn att lata sexaringarna borja i den obligatoriska
skolan kan forstas pa olika satt. En forklaring till att sjudringar men
inte sexaringar anses kunna borja skolan &r olika mognad. Tiden i for-
skoleklassen kan da beskrivas som passiv tid. Detta innebar att tiden i
sig &r forberedande. Genom att vara i forskoleklassen vanjs barnen vid
skolan men inga sdrskilda aktiviteter krdvs. Tiden i forskoleklassen
skulle ocksa kunna ses som aktiv, som ett satt att gora barnen redo for
skolan. Detta innebdr att tiden i sig inte var tillrdcklig men att tiden i
forskoleklassen gav mojlighet till forberedande aktiviteter. | ett sadant
perspektiv blir aktiviteter och forestallningar om vad det &r barnen
forbereds (excerpt 7:2) for viktiga. Pa Andréskolan var detta sista satt
att betrakta tiden i forskoleklassen mest synligt. Jag tolkar det Tomas
sa om att forberedas som ett uttryck for att tiden i forskoleklassen
ocksa kravde vissa aktiviteter och arbete (se aven kapitel 6). Darmed
forstarks forskoleklassen som ett speciellt tillstand, en 6vergangsfas,
snarare &n en integrerad del av skolan. Statusen som mellanklass kan
alltsa forstas i relation till forskoleklassens forberedande uppdrag.

Fran forskoleklass till arskurs ett

Aven om forberedande och fokus pa likhet och skillnad mellan for-
skoleklass och arskurs ett var nagot som forekom under hela falt-
arbetet, i november saval som i april, sd intensifierades arbetet med
och sattet att tala om Gvergangen perioden fore och efter sommarlovet.
Nedan kommer dvergangsarbetet i samband med den avslutande tiden i
forskoleklassen och tiden for uppstart i arskurs ett beskrivas.
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Att avsluta forskoleklass

En fysisk dimension av att sluta férskoleklass

Naést sista dagen i forskoleklassen ber Kajsa barnen att se sig
omkring nar de sitter i samlingen pa morgonen. De tittar. Det
ar ganska tomt pa vaggarna. Kajsa berattar att hon plockade
ner alla barnens saker igar och idag ska de fa ta hem dem.
Hon paminner barnen om att de ska ha vaskor eller pasar med
sig idag. Kajsa sdger att de har sina gula mappar som de kan
lagga saker i ocksa. Hon forklarar for barnen att de ska stada
sina lador och kanske gora klart om det ligger nagot i dem
som inte &r fardigt. Men allt ska med hem, séger Kajsa. Vi
ska ta ner flaggorna ocksa, tillagger hon och tittar upp i taket
dar flaggorna barnen ritade till nationaldagen ett par dagar
tidigare hénger i rader. Men dom héngde vi ju nyss upp,
protesterar barnen. Kajsa sager att de anda ska ner.

(exempel 7:2)

Pa ett fysiskt patagligt satt separerades barnen fran forskoleklass-
rummen. Forskollararna plockade undan teckningar och namnlappar
och vaggarna blev kala. | detta fysiska avlagsnande fanns tva
dimensioner. Rummen slutade pa detta satt att, for en stund, vara en
forskoleklass rum. Kajsa och Pia tog bort bilder och alster fran for-
skoleklassens olika aktiviteter. Men framforallt slutade rummen att
vara den har forskoleklassens rum da bilder och alster fran deras
aktiviteter togs bort. Sattet pa vilket detta skedde verkar inte stimma
overens med barnens erfarenheter vilket marktes nar de patalade att de
nyss hade hangt upp flaggorna som Kajsa ville plocka ner. Kajsa gick
dock in och forklarade och forsvarade denna handling. Hon blev den,
som till skillnad fran barnen, visste hur det skulle vara, det vill saga
hon blev den person som legitimerade det som saknade omedelbar
logik (jfr Berger & Luckmann 1966/1998) for barnen genom att
papeka att flaggorna skulle ner. Avslut och separation markerades
ocksa genom att Pia och Kajsa sag till att barnen gjorde klart och tog
hem det som de hade producerat.
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Sista gdngen

De sista veckorna i forskoleklassen pa Andréskolan observerade jag en
ny foreteelse. Forskolldrarna Kajsa och Pia sa ofta att aktiviteter
skedde for sista gangen: Sista gangen de hade grupper, sista gangen de
hade gigong, sista gangen de hade Bornholm. Nar Sofi berattade att det
var modersmal sista gangen utbrast Manda att allting &r sista gangen
(dven om Tobias dagen innan papekade att de faktiskt skulle ha
modersmal dven i ettan). Corsaro och Molinari (2000) beskriver hur att
gora nagot for sista gangen ar en typ av nyckelhandelse, det vill saga
en typ av aktivitet som uppméarksammar och bidrar till konstruktionen
av 6vergang. | och med att nagot omtalas som den sista gangen skapas
en forstaelse av kommande férandring. Det som gors for sista gangen
kan ocksa forstdas som nagot som liknar eller inte liknar det som
kommer efter forandringen, det vill sdga det kan goras sista gangen
nagonsin eller sista gangen pa just detta satt (som modersmal). Genom
att markera kommande forandring blir “’sista gdngen” ocksi ett uttryck
for separation fran forskoleklassen. Det blir en del av en Gvergangs-
process dédr “’sista gangen” blir en markor for separation (jfr van
Gennep 1906/1960).

Att markera avslut

De sista veckorna skiljde sig fran tidigare veckor till exempel genom
att gruppen gjorde fler utflykter &n tidigare. Overraskningar”, som
Kajsa och Pia sa, nar de ordnade femkamp i parken och dragkamp pa
skolgarden. Den sista tiden i forskoleklassen 6vade gruppen ocksa pa
en sang som de skulle sjunga pa avslutningen i kyrkan. Pia och Kajsa
forberedde barnen genom att beratta hur de skulle géra nér de var i
kyrkan. Nagon dag innan avslutningen iscensattes hela den tankta
proceduren i kyrkan inne i forskoleklassens Stora rum.

Kajsa sdger att i kyrkan ska de sitta i bdnkar. Kom, sager hon
och réatar ut ringen till ett led. Forst gar vi till kyrkan, sager
Kajsa och leder ledet ut i kapprummet. Nar de kommer in i
Stora rummet igen séger Kajsa att de ska sitta i bénkar. Ni
séatter er hér, sager Kajsa och pekar. Hon séger att de ska
latsas att det ar en bankrad. Hon séger att alla inte far plats sa
nagra far sitta i raden bakom. Barnen stéller upp sig i tva
rader mitt pa golvet i stora rummet. Sen, sager Kajsa,
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kommer rektorn prata. Kajsa staller sig framfor barnen.
Vélkomna, sager hon. Vad manga barn! Och ni som gar i for-
skoleklass gar sista dagen i forskoleklass. Sen ska ni borja
ettan. Sen ndr rektorn har pratat sa ar det var tur att sjunga.
Da gar vi fram sa har. Kajsa leder ut barnen fran sina
“bénkrader”. Nir Vanna forsoker gd at andra héllet sdger
Kajsa att hon inte kan gora sa for hon sitter ju i en bankrad.
Kajsa visar hur barnen ska stalla sig pa en lang rad langst
fram 1 “kyrkan”. Hon séger att det kommer att vara ett trapp-
steg som de ska sta pa. Kajsa sager att hon och Pia kommer
att sitta ner pa stolar framfor barnen sa de kan titta pa dem
hur de ska gora. Kajsa sager att de maste tanka pa att det &r
en stor kyrka och att de maste ta i ordentligt om de ska horas.
Hon sétter sig pa huk framfor barnen. De sjunger.

(exempel 7:3)

Goffman (1959/1990) beskriver i sin scenmetafor hur individer och
grupper i iscenséttandet av sig sjalva infor andra kan ségas repetera sitt
framtradande (front stage). | denna situation skedde detta pa ett bok-
stavligt satt. FOr att kunna visa upp den duktiga och kompetenta
(fardiga) forskoleklassen repeterades framtradandet bakom scenen
(backstage). Syftet var att visa upp forskoleklassen eller snarare en
symbol for forskoleklassen infor andra, det vill sdga ett satt for dem pa
insidan att formedla en egen bild av institutionen for dem som kommer
utifran (Goffman 1961/2011). Denna sista tid i forskoleklassen
praglades av en kéansla av att nadgot avslutades. Detta uppmark-
sammades genom utflykter, idrottsdagar och hogtidlighallanden, en typ
av mer unika nyckelhandelser for att markera avslut, déar skol-
avslutningen kanske var den tydligaste. Men det skedde ocksd genom
tester och genom att uppgifter maste hinnas klart eftersom tiden nu var
slut. Passageriter av det slag som skolavslutningen representerar ar ett
aterkommande inslag i skolaret. De &r en slags ceremoniell markering
av forandring bunden till tidens gang, lasarets forutsagbarhet och olika
lasars forhallande till varandra genom att the routines of daily life are
broken” (van Gennep 1906/1960, s. 179, som anvander uttrycket
threshold/trosklar for att beskriva dessa markeringar). Genom att
uppmarksamma forandring pad detta satt markerades separationen
mellan barnen och forskoleklassen.
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Riter runt skolavslutningen kan ocksa kopplas till hur férandringar
och 6vergangar synliggjordes och markerades ceremoniellt for barnen.
Det blir ett satt att avsluta och att separera dem fran sin arskurs, fran
forskoleklassen som nér Kajsa sa ”Och ni som gar i forskoleklass gér
sista dagen 1 forskoleklass. Sen ska ni borja ettan”. Detta forstarktes
ocksa av skolavslutningens tydliga arskursstruktur. Pa vag till kyrkan
pa avslutningskvallen var uppdelningen och ordningen mellan
klasserna tydlig. Da gick sexorna, som skulle sluta pa skolan, forst,
sedan gick forskoleklassen och sa foljde de andra klasserna i arskurs-
ordning. En liknande ordning fanns for framtradandet i kyrkan. Riterna
blir ett sétt att skapa ett steg mellan de sammanhang mellan vilka
individer passerar, ett sitt att ”going through an intermediated stage”
(van Gennep 1906/1960, s. 1). Skolan &r en plats som strukturerar och
synliggor dvergangar genom att markera dem genom riter (jfr Glaser &
Strauss 1971; Maloney 2000). Den tydlighet som skolarets repetitiva
inslag innebdr gor att dvergangar kan markeras och goras speciella.
Eftersom det ar ként vad som ska handa kan det ocksa manifesteras. Pa
sa satt forstarks och synliggors den forandring som ocksa blir synlig i
mer vardagliga rutiner och aktiviteter, de blir nyckelhdndelser i
forhallande till 6vergangen (jfr Corsaro & Molinari 2005). Dessa riter
kan ocksa sagas bidra till att markera att det finns en 6vergang som
behdver forstas och ges mening.

Godkénda?

Ritualisering som markering for avslut férekom inte bara i skol-
overgripande aktiviteter utan ocksa i forskoleklassen. Sista dagen i
forskoleklassen fick barnen diplom for sina insatser under aret.

Nu har ni varit jatteduktiga i férskoleklassen, sager Kajsa.
Bara darfor sa ska ni, forklarar hon, fa ett diplom. Kajsa sager
att hon &r glad att hon far dela ut diplomen. Pia kommer ju
barnen att traffa i host for hon ska ju folja med dem till Anita
och ettan. Darfor tycker Kajsa att hon vill séga extra lycka
till, till alla. Diplomen &r A4-stora inplastade papper. | en ram
av blommor, trad och jordgubbar star det:
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Diplom till

For ett val genomfort ar i forskoleklass.
Lycka till!

XX den 9 juni 2010

Pia — Kajsa — Yvonne — Kristin

Barnens namn ar ditskrivna pa linjen med guldpenna vilket
Jabir kommenterar nar han far sitt diplom. Oj, guld, sager
han. Nar alla har fatt sina diplom sager Pia att de ska fa nagot
mer for att fira. Barnen stracker sig och tittar pa kartongerna
som Pia har framfor sig pa bordet. Oh, strutar!

(exempel 7:4)

Att bli tilldelad ett diplom for ett val genomfort ar blir en tydlig
markering av avslut och separation, dar aret i forskoleklassen
presenterades som avklarad och avslutad. Det var ldrarna som
(kollektivt, &ven ldararna som inte var narvarande stod med pa
diplomet) godké&nde barnen. Diplomet kan ses som en symbol for upp-
natt resultat aven om det inte framgick for vad barnen godkéandes. Att
de hade varit jatteduktiga i forskoleklassen” var det Kajsa sa for att
forklara diplomets innebord. I mina anteckningar finns heller inte
nagot dar diplomets innebdrd togs upp av barnen. Istéllet fokuserade
de, som Jabir ovan, pa diplomets form. Det gar att gora en parallell
mellan diplomet och att fa ett godkant betyg som mojliggor vidare
statusovergang (jfr Glaser & Strauss 1971). Diplomet blir en
bekréftelse pa detta, da barnen genom att vara godkéanda ocksa blir
klara for nésta steg.

Aven det ovan diskuterade sista gdngen” anviindes som ett slags
test for godkannande. Den traning som foregatt denna sista gang skulle
nu ha givit resultat.

Det ar dagen innan skolavslutningen i forskoleklassen. Nér
alla samlas utanfor ingangen pa baksidan for att sdga hejda
sager Pia att det ar nast sista gangen de sjunger Nu ar det slut
for idag. Hon séger att barnen darfor far ta i riktigt ordentligt
for nu har de sjungit den s manga ganger. Sangen sjungs sa
det ekar Gver skolgarden. Perfect! séager Pia och gor ett upp-
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skattande tecken nér de har sjungit klart. Thank you, svarar
Jabir och tittar upp pa Pia fran sin plats precis bredvid henne.
Thank you, sager Jovan. Det betyder bra, sager Niclas och ser
sig omkring pa dem som star narmast honom.

(exempel 7:5)

Pa liknande satt, att barnen i slutet av forskoleklassen hade dvat lange
och borde kunna, omtalades &ven andra aktiviteter. L&rarna sa till
barnen att de efter ett helt ar i forskoleklassen borde kunna vissa saker
som att sitta still och lyssna eller ga pa led. De forvantades ha uppnatt
en status som kompetenta forskoleklassbarn. Att uppna statusen som
kompetent forskoleklassbarn blir en forutsattning for att kunna ga
vidare till en ny status, statusen som etta. Detta gar i linje med Glaser
och Strauss (1971) resonemang om statuspassager.

Sammantaget kan den sista tiden i forskoleklassen med dess
markeringar av avslut beskrivas som en separationsfas (jfr Turner
1977; van Gennep 1906/1960) dar man pa olika satt markerade avslut.
Pa olika satt synliggjordes att forskoleklassen snart var over och att
barnen inte langre skulle hora till den. Darmed kommer ocksa nagot
annat, en férandring.

Sommarlovet

En del i 6vergangen mellan forskoleklass och arskurs ett var sommar-
lovet, en period da jag inte traffade barnen. Detta betyder inte att
sommarlovet, den tid da barnen varken gick i forskoleklass eller i ars-
kurs ett, saknade betydelse. Om van Genneps (1906/1960) 6vergangs-
schema anvands for att forsta dvergangen fran forskoleklass till arskurs
ett dar avslutet av forskoleklassen ses som en separationsfas och upp-
starten av arskurs ett som en fas av inforlivande (se nedan) skulle
sommarlovet kunna forstas som steget dar emellan, det mellanlage
kallas liminalitet. Overgangsfaser beskriver Turner (1977) som ett
mellanrum mellan olika status. Mojligen kan sommarlovet ses sa, som
en paus. Nagra barn tilloringade sommarlovet helt utanfor skolan
medan andra befann sig i skolan som fritidshemsbarn; pa ett sétt skol-
barn men inte lika tydligt inom skolans arskursstruktur.
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Skolstart: Samma men nytt?

De flesta barn i gruppen pa Andreskolan kom tillbaka efter sommaren
och borjade arskurs ett tillsammans. Anda tyckte jag mig kanna av ett
visst avvaktande i luften forsta dagen nar barnen borjade arskurs ett.

Over hela skolgarden stdr sma grupper med barn och &ven
nagra vuxna. Flest vuxna ar dar de yngre barnen ar. De flesta
star lite vanda mot huvudingangen. Nagra grupper star tatare
tillsammans och pratar. Nagra, som ettornas grupp, star
tystare och glesare. Sofi star tillsammans med sin mamma.
Hon tittar ner i marken. Jabir &r ocksa dar tillsammans med
sin pappa. Han och pappan star en bit fran varandra. Jabirs
blick ar fast rakt fram. Vanna star bredvid sin pappa. Hon ser
sig omkring, kramar och klanger pa pappan. Rabi och Jovan
ar dar utan nagon vuxen. De star en bit fran varandra och
tittar mot ingangen. Forutom att Sofi och Vanna pratar med
sina foraldrar, Vanna mer &n Sofi, ar det ingen som séger
nagot. Jag gar fram och staller mig vid den lilla gruppen. Hej,
sager jag och ser mig omkring. Jag far nagra nickar och hej
till svar, mest fran foraldrarna. Efter en stund kommer Anita
och Pia ut fran huvudingangen tillsammans med nagra andra
larare. De har hattar pa huvudet. Anita, som har en skeppar-
mossa, haller upp en skylt dar det star ettan. Hon gar mot
barnen som samlas runt henne. Anita halsar dem valkomna.
Vanna, vad roligt att se dej, sdger Anita. Jag visste du skulle
sdga sa! utbrister Vanna och tittar pa Anita.

(exempel 7:6)

De forsta dagarna i arskurs ett praglades fortsatt av bade avvaktande
och inkannande. Aven om en del var osakert sa fanns det sddant som
var precis som forvantat som Vanna gav uttryck for ovan. Lé&rarna,
framforallt Anita, talade ofta om hur man skulle vara har, i ettan. |
detta delvis ok&nda sammanhang var iakttagandet en viktig del. Hur
gor man? Hur gor andra? Barnen beméttes bade som vana vid att vara
pa Andréskolan men samtidigt som ovana. De bade visste hur det var
och larde sig hur det var. Nar rektorerna halsade alla valkomna
betonade de att ettorna var bekanta med skolan och dess rutiner.
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Extra valkomna ar dom som &r nya, sager nya rektorn. Ar
forskoleklassen har? Ja! ropar forskoleklassen och ett par av
ettorna. De andra i ettan tittar pa dem och skakar pa huvudet
och ettorna kommer pa sig sjalva. Rektorerna fortsatter och
ropar upp ettorna. Jaa! ropar ettorna och viftar. Dér ar ni!
Vélkomna hit, sager rektorerna. Ni har ju varit har ett ar nu
och vet hur det &r.

(exempel 7:7)

Ettorna visste hur det var, i alla fall till viss del, for samtidigt som de
ké&nde till vissa saker, som till exempel hur systemet med pantkorten
for lan av utesaker fungerade eller var matsalen lag, sa var det vissa
saker som de var osdkra pa eller som inte riktigt var som de trodde
eller var vana vid. Att de nu var ettor och inte gick i forskoleklassen
kan darfor sagas vara nagot som kravde tillvanjning. Att Anita, i sin
egenskap av klasslarare, var nagon som hade makten att definiera och
legitimera de regler och normer som radde blev tydligt under denna
forsta tid. | ett forsta mote (initial encounter) blir, menar Ball (1980),
denna typ av férhallanden extra tydliga. Aven om Anitas position dven
senare gav henne ett tolkningsforetrade var det nu nar barnen skulle
forsta och bekanta sig med ettan som detta blev som tydligast. Ibland
tog hon detta tolkningsforetrade pa eget initiativ men ibland gavs hon
det ocksa av barnen och av forskollararen Pia som vande sig till henne
med fragor. Pia, som varit ansvarig i forskoleklassen, bemdtte ofta
barnens fragor med att hanvisa till Anita eller ndgot som Anita sagt.
Tider och rutiner var ovana de forsta dagarna och skapade osakerhet.

Pia, nar ska vi ut? fragar Jabir nar barnen sitter och jobbar
med namnskyltar till sina lador den forsta dagen i ettan. Efter
maten, svarar Pia. Flera barn upprepar att Pia sagt att de ska
ut efter maten. Tobias viskar till Dina och mig. Ja, efter
maten ska vi ut, suckar han. Vi horde det. Tobias himlar med
dgonen som om han tycker att det borjar bli lite tjatigt. Flera
barn undrar ndr de ska sluta. Klockan ett, sdger Anita. Vet
mamma att vi ska vara till klockan ett? undrar Niclas. Ja, hon
stod ju bredvid nér vi sa det, sdger Anita. Tobias reser sig upp
och gar fram till Pia for att fraga nagot. Han kommer snart
tillbaka och satter sig igen. Jag horde fel, sdger han. Ska vi
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inte ga ut efter maten? fragar Dina och ser pa Tobias. Ska vi
inte ut!? utbrister Tobias. Skulle vi det? upprepar Dina. Jag
vet inte. Vad tror du? sager Tobias och tittar pd Dina. Jag tror
inte det, sdger Dina. Jag tror kanske, sdger Tobias.

(exempel 7:8)

Detta kan ses som ett forsok till begripliggérande av en ny kontext.
Nar Jabir fragade nar (inte om) de skulle ga ut kan detta sagas ske mot
en tidigare erfarenhet om att det brukar vara sa. Samtidigt fanns i
barnens fragor om nar de ska sluta och i Dina och Tobias samtal om
huruvida de alls ska vara ute efter lunch en medvetenhet om att det
schema som barnen hade erfarenhet av kanske inte langre gallde.
Barnen forsokte, i dialog med ldararna och varandra, forsta och reda ut
de nya rutinerna. Under den forsta tiden i arskurs ett laste barnen av
och forsokte forsta praktiken i arskurs ett mot tidigare erfarenheter
samtidigt som de skaffade sig nya erfarenheter.

En fysisk dimension av att bérja ettan

I och med att barnen i gruppen bérjade arskurs ett gick de fran en miljo
bestaende av flera rum till att, for det mesta, vara alla i ett enda rum.
Skillnaderna var stora dven om likheter ocksa fanns. Rummet som
gruppens plats signalerades bade i forskoleklassen och i arskurs ett,
genom att barnens teckningar och arbeten prydde vaggarna i rummet.
Detta foljer en logik om att det ar viktigt att det syns vilka som hor
hemma i klassrummet. Jedeskog (2007) har intervjuat ett antal larare
som uttrycker att detta ar viktigt, i alla fall for skolans yngre barn.
Precis som nar forskoleklassens rum tomdes pa barnens saker sa det
inte langre var deras, sa skedde en motsvarande omvand process nar
barnen borjade i arskurs ett.

Rummet var till en bdrjan outsmyckat. Det fanns likadana bok-
stavskort som i fdérskoleklassens stora rum langst ena véggen. Efter
hand sattes fler saker upp pa vaggar och anslagstavlor. Ofta satte Anita
upp nya saker mellan skoldagarna: bokstavsplanscher, arbetsgangar for
siffer- och bokstavsarbete och de sparningspapper for bokstaver och
siffror som barnen arbetade med, foton fran temaarbetet med skogen
och elevarbeten, ofta en kombination av bild och text. De bokstaver
och siffror som véggarna fylldes med ar symboler for skolarbete, och
darmed signaler om att klassrummet var en plats for skolarbete. Sadant
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fanns ocksa i forskoleklassens rum men inte alls i samma omfattning.
Efter ndgra veckor av hostterminen satte Anita upp ett stort schema pa
anslagstavlan vid samlingsmattan®. Med féargglada lappar markerade
hon vad de ska gora pa de olika arbetspassen. Lararna gjorde klass-
rummet till just dessa barns klassrum genom att satta upp deras saker
och arbeten i rummet. Men de gjorde det ocksa till en ettas klassrum
genom att de satte upp det ettor arbetar med och schemat for arskurs
ett. Det material som fyllde rummet kan ségas formedla forvantningar
om hur man forvantades bete sig och vad man kan gora i just detta rum
(jfr Nordin-Hultman 2005).

Det som beskrivs ovan utgdr en spatial dimension av 6vergangen
fran forskoleklassen till arskurs ett. Det rorde dels den rent fysiska for-
flyttningen av barnen till en annan plats men forédndring gestaltades
ocksa genom utrymmets utseende. Genom att forandra och markera
rummet med saker som kunde kopplas till att vara en etta och till att
just dessa barn var ettor sa gestaltades den forandring som dvergangen
for med sig. Den rumsliga forflyttningen forstas som en territoriell
overgang. van Gennep (1906/1960) menar att granser, ibland rent
fysiska, symboliskt maste passeras for att ta sig fran ett tillstand till ett
annat.

Erfarna nybébrjare?

| barnens mote med arskurs ett var bade vana och osékerhet viktigt.
Bade barnen sjélva och lararna pratade om dem som nagra som bade
hade och saknade erfarenheter av att ga i skolan. Att barnen bemottes
som vana och ovana pa samma gang syns i foljande exempel fran
samlingen i slutet av den forsta dagen i arskurs ett.

Anita sdger att hon tycker att de har varit jatteduktiga. Man
kan ju nastan tro att ni ar treorna som gick har forra aret,
sager hon. Jag har gatt i ettan! sager Tobias och tittar upp pa
Anita. Mmm, sdger Anita och fortsédtter. Nu nar ni har borjat
skolan. Riktiga skolan. Forskoleklassen ar ocksa skolan men
det har &r lite mera skola. Da ska ni ju jobba lite ocksa och fa
bocker och sa, sager Anita.

(exempel 7:9)

“0 Se hilaga 3.
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Berdmmet, att de nastan kunde tas for treor (som gatt lange och darfor
vet hur det &r), kan tolkas som att barnen visade kunskap om rutinerna
och férvantningarna pa dem i arskurs ett. Det Anita sa kan ocksa ses
som ett uttryck for att barnen nu nér de ar aldre kan forvéntas klara
mer. Att jamféra dem med treor blir en signal om forvantad mognad,
det vill sga att de nu som ettor borde ha mer gemensamt med ndmnda,
aldre treor &n vad de hade i forskoleklassen. N&r Anita gjorde denna
jamforelse konstruerar hon ocksa barnen som en grupp. De blev nagra
som har och gér nagot gemensamt och nagra som var avgransade mot
andra grupper, till exempel treorna.

| exemplet ar det ocksa tydligt att det inte forvantades av dem att
de skulle veta allt eftersom de inte hade gatt i skolan pa riktigt. Nar
Anita sa att ’det hér ar lite mera skola” markerade hon en skillnad mot
barnens tidigare erfarenheter. Nar barnens forflutna i forskoleklassen
togs upp kan det ses som att de gjordes till dels nagra som har varit
(inte lika mogna) och nagra som dels &r (mognare) men som ocksa ska
bli (4nnu mognare). Séarskiljandet av forskoleklass och arskurs ett
markerades ocksa av att Anita och Pia laste bocker i vilka att borja
ettan beskrevs som synonymt med att borja skolan*. Detta blir en
signal om att det inte var eller skulle vara detsamma som i forskole-
klassen. Barnens sokande efter och forhandlande av rutiner kan ses
mot sédana budskap. Ar barnen initierade eller nykomlingar? | upp-
starten av arskurs ett fanns en osakerhet om detta bade i det barnen
gjorde och uttryckte och i det l&rarna sa.

Den osakerhet som barnen gav uttryck for och de korrigeringar
som lararna gav tolkar jag som en signal om att arskurs ett var eller i
alla fall omtalades som annorlunda an forskoleklassen vilket visade sig
i de fragor som barnen stéllde under de forsta dagarna. Far man ga in
pa toaletten nar det &r rast? Med vad far man hjélpa varandra? Var kan
man dricka vatten? Nar far man gora det? Aven om barnen hade
erfarenheter av skola sa var det inte langre precis samma. Genom att
forhalla sig till det fysiska rummet, tid, materiella artefakter, relationer,
forvantningar pa beteende med mera skapas och forstas ettans sociala
ordning. Kay Margetts (2002) beskriver arbetet och tolkningen visavi

* Bl.a. lastes Viveca Larns (1982) En ettas dagbok och Gunilla Bergstréms (1982)
Var &r bus-Alfons? Tva bocker fran 1980-talet da att borja ettan och att borja skolan
var synonymt.
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omgivningen som nagot som kraver en anstrangning fran barnen i en
ny miljo. Det som barnen trodde att de visste stdamde inte heller riktigt.
Som det har med hur man gjorde nar man skulle ata frukt.

Né&r jag kommer in i klassrummet efter tiorasten den andra
skoldagen har nagra barn redan kommit in och satt sig. De
har sina frukter med sig och nagra har bdérjat ata. Emma
kommer in samtidigt som jag. Hon stannar till innanfor
dorren och tittar pa de andra. Man far inte borja! sager hon
upprort. Anton tittar pa Anita som sitter pa sin lilla stol i
ringen. Far vi borja? fragar han. Anita nickar. Jaa, sager hon.
Emma ser sig omkring pa Anton och pa andra som har borjat
ata. Halla, vem lyssnar inte, man far inte borja! upprepar hon.
Jo, Emma, sager Anita. Man far borja nar man kommer in.
(exempel 7:10)

Sma skillnader fran forskoleklassen som denna tydliggjordes och Anita
bemotte barnens forvantningar om hur det skulle vara med att
poangtera hur hon brukade géra eller hur man skulle gora har. Aven
om Anita ocksa gick igenom vissa saker mer tydligt (som skolans
regler och hur vi vill ha det i klassrummet) bemottes barnens osakerhet
och okunskap framst vart efter den uppstod. Detta géllde i forsta hand
de sma, vardagliga skillnaderna fran forskoleklassen som i exempel
7:10. Instruktionerna var ofta implicita och en del i ett pagaende
vardagligt samspel. Ett ytterligare exempel pa detta ar hamtat fran
samlingen den andra skoldagen pa hostterminen.

Anita sdger att nar de har sadana har samlingar sa brukar de,
eller brukar och brukar, de brukar ju ingenting men de ska,
dra almanackan.

(exempel 7:11)

Anitas ”brukar” blir en legitimering, ’sa hiar gér man hir”, av reglerna
och rutinerna i arskurs ett (jfr Berger & Luckmann 1966/1998).
Goffman (1961/2011) menar att olika aktorer har olika definitionsmakt
i denna process. Vissa grupper och aktérers syn blir viktigare pa grund
av den makt de besitter. Anita kan, i egenskap av den som i relation till
barnen och Pia, hade en storre erfarenhet av ettan, sagas fa en sadan
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makt eller legitimeringskontroll (se aven Glaser & Strauss 1971). Att
Anita hade en sadan makt berodde ocksa pa att hon var grundskollérare
medan barnen var barn och Pia var forskollarare. 1 grundskole-
sammanhanget ger det Anita en sadan makt.

Strategin att bemdta olikheter vartefter fragor uppkom verkade
vara ganska lyckosam. Atminstone s& minskade antalet fragor snabbt.
Redan efter nagra dagar var det sa att vissa saker brukade vara pa vissa
sétt dven for barnen. Ball (1980) menar att en kommunikation om for-
vantningar och regler omedelbart startar och att lararen, i sitt satt att
bemota eleverna, omedelbart indikerar vilka regler och normer som
géller i just detta sammanhang. Tonldge, gester, position i rummet med
mera signalerar till eleverna vad som forvantas har. Samtidigt pagar,
menar Ball, en omedelbar tolkningsprocess fran elevernas sida dar all
information tolkas och satts in i ett sammanhang for att forsta
kontexten har. ”Brukar” blir ett sétt for lararen att signalera och arbeta
in sin ordning for klassrummet. Barnens “brukar” kan ses som deras
forstaelse eller forsok fran deras sida att fora in sin tolkning av det som
sker i klassrummet. Att bli en etta ar alltsd en process dar bade att
definieras av andra (l&rare och andra barn) och att sjalv identifiera sig
med statusen spelar in (Goffman 1961/2011). ”Brukar” kan hir ses
som en signal om forvantad och forstadd lokal ordning.

Det fanns ocksa det som barnen forvantades kunna efter att ha gatt
i forskoleklass dar det antogs vara uppenbart att det gick till pa samma
satt i arskurs ett som i forskoleklassen. Ga pa led, ordentligt, var en
sadan sak. Elina Lahelma och Tuula Gordon (1997) papekar att
elevernas tidigare skolerfarenheter givetvis ocksa spelar roll for att och
for hur de forstar en ny kontext. Pa Andréskolan togs denna tidigare
erfarenhet med i berékningen och bemoétandet fran lararna vid vissa
tillfallen och inte vid andra.

Etta pd riktigt

Ett sokande praglade de forsta dagarna eller veckorna i arskurs ett.
Darefter framstod barnen som mer sdkra pa hur det gar till har och
fragorna blev farre. Denna forsta tid i arskurs ett kan beskrivas i termer
av process of establishment” (Ball 1980; Corsaro & Molinari 2005),
en etableringsperiod, dar barnen kande av och prévade sin omgivning.
Att i det forsta motet med en ny situation ha en fas dar man ké&nner av
denna for att testa vad som ar mojligt och inte mojligt i just denna
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situation ar inte ovanligt menar Ball (1980). Att préva sig fram kan
fylla funktionen av att fa fram den kunskap som ar nodvandig for att
kunna anpassa sig till just den aktuella situationen. Det kan beskrivas
som en process att fa kunskap om normer och forvantningar i ett nytt
sammanhang. Det uppstar ett forhandlingsutrymme nar rutiner, normer
och regler inte &r kénda. | processer av larande och socialisation blir
barnen aktiva i att gora och begripliggéra den sociala ordningen. Jag
forstar processen som en fas av inforlivande (Turner 1977; van Gennep
1906/1960). Malet var att barnen skulle goras bekanta med kontexten i
arskurs ett och bli ettor. Detta gor det mojligt att tala om den forsta
tiden i arskurs ett som en fas av inforlivande.

Overgangar, inte minst den till skolan, blir viktiga markdrer och &r
ofta forknippade med forvantan Gver att bli “’stor”, att bli elev eller att
ga fran novis till expert. Det handlar inte bara om en fysisk 6vergang
utan ocksa om forandrad status, en statuspassage (jfr Fabian 2007;
Glaser & Strauss 1971; Lam & Pollard 2006; Merry 2007). Som
visades ovan sd “godkéndes” barnen nér de slutade i forskoleklassen.
Genom att delta i vissa riter och nyckelhdndelser markerades att
barnen var kompetenta, godkanda forskoleklassbarn. Detta innebar inte
att barnen per automatik beméttes som eller talade om sig sjalva som
’riktiga” ettor nir de borjade arskurs ett. I borjan av hosten pagick ett
arbete med att visa och férhandla kompetens.

| foljande situation ndr barnen arbetar med siffror var det VVanna
som gav en instruktion till Niclas.

Vanna och Niclas satter sig pa sina platser i gréna gruppen.
Niclas ser pa de andra. Jag har kommit langt fore er! sager
Niclas. Vanna tittar pa Niclas bok. Sa dar manga nollor ska
man gora, sager Vanna och pekar i sin skrivbok och visar hur
hon har gjort.

(exempel 7:12)

Genom att visa att de kunde, att de visste hur det nya gick till, till
exempel hur man skulle gora i sitt sifferarbete, och hur man fick och
inte fick gora i ettans klassrum visade de kompetens och erfarenhet av
att ga i arskurs ett. Den som visste hur man gjorde blev nagon som
hade en ettas kompetens. Susan Danby och Carolyn Baker (1998)
skriver att ett sétt att visa kompetens ar att anvanda sig av rutiner for
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hur man ska gora eller hur man ska vara i en ny situation. Pa det sattet
kan barnens instruktioner till och korrigeringar av varandra ses. N&r
Vanna menar att Niclas har gjort fel haller hon samtidigt, genom att
peka i sin bok, fram sig sjalv som nagon som vet hur det ska vara, som
kompetent.

Vanna och andra barns instruktioner till och korrigeringar av andra
maste ocksa forstas mot bakgrund av hur aktiviteter, framforallt siffer-
och bokstavsarbete, skulle ga till. Detta var ndgot som Anita, och i viss
man Pia, pratade mycket om. Att da visa att man har forstatt vad som
ar ratt, som Vanna gor nar hon papekar hur manga nollor man ska gora
(eller inte ska gora), blir att ha forstatt nagot som ar viktigt for att vara
en kompetent etta. Barnen forhandlade i exemplet mot en forestéllning
om att det fanns ett ratt satt (eller i alla fall béattre satt) att gora saker i
arskurs ett. Begreppen initierad och icke initierad kan anvandas for att
forsta barnens havdande av kompetens och kunskap gentemot varandra
under arskurs etts inledande manader. Genom att visa kompetens blir
man nagon som forstatt den sociala ordningen till skillnad fran nagon
som inte har forstatt. Man visar att man har uppnatt den definierade
statusen som etta. Har blev till exempel tidigare erfarenhet av skol-
arbete och alder verktyg som kan anvéandas for att havda kompetens.
Uppvisandet av denna kompetens blir i situationen ocksa ett socia-
lisationsarbete dar kompetensen anvands for att visa andra vad som
forvéntas av en etta.

Att borja i arskurs ett innebar alltsa inte att barnen per automatik
fick statuspositionen ettor, atminstone inte kompetenta sadana. Att
barnen inte sjalvklart sag sig sjalva och varandra som kompetenta ettor
bara for att de borjade i arskurs ett marktes till exempel i uppvisandet
av och foérhandlingarna om kompetens. Barnen beméttes och agerade
ocksa som nyborjare. Da situationen var delvis annorlunda an den i
forskoleklassen. Kompetensen var inte direkt éverforbar mellan de tva
sammanhangen. Det innebar att barnen i och med 6vergangen gick fran
att vara experter (nagra som till och med fatt diplom for att de klarat av
forskoleklassen, exempel 7:4) till att bli noviser. Att barnens status i
borjan av arskurs ett genomgick en férandring fran nyboérjare till allt
mer kompetenta mérktes genom att antalet instruktioner minskade efter
hand. Overgangen inneh6ll fler mojliga statuspositioner &n den som
forskoleklassbarn och den som etta. | den sammantagna Gvergangs-
processen skedde forandring av status alltsd snarare gradvis an i ett
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steg. Overgangen blir darfor tydligt en process dar olika status-
positioner bade mojliggér varandra och gar in i varandra. Under
processen underlattades dock olika typer av gérande av kontexten. Att
overgangsprocessen i olika skeenden gestaltades i form av avslut och
inforlivande gor det mojligt att tala om den som en schemalagd 6ver-
gang.

| 6vergangsprocessen pagick ett arbete med att bli etta dar det dels
var viktigt att lara sig ratt fardigheter och dels visa att man beméstrade
dessa fardigheter, det vill sdga visa kompetens. | slutet av férskole-
klassen forekom aktiviteter som beskrivits som markdorer for avslut och
separation (se ovan). Sadana markorer fanns ocksa i forhallande till
inforlivningsprocessen i arskurs ett (om &n ofta mindre ceremoniella).
Det fanns aktiviteter i borjan av forsta klass som kan forstds som
markdrer eller passageriter (se van Gennep 1906/1960) och som
barnen var tvungna att genomga for att bli “’riktiga” ettor.

Sattet som barnen pratade om léaxa kan forstas pa detta satt. Det
fanns en forvantning pa att de skulle fa laxor i arskurs ett. Pa sa satt
ingick laxan i definitionen av vad en etta var eller i alla fall vad en etta
gjorde. Barnen pratade en hel del om laxor nar jag fragade dem om
ettan nar de gick i forskoleklassen och i borjan av ettan (innan de fatt
nagon laxa) var det ocksa ett aterkommande dmne for samtal. | kapp-
rummet den morgon da forsta laxan skulle lamnas tillbaka till Anita
var den ett dmne for samtal.

Skolklockan ringer och jag och barnen gar upp till ettornas
kapprum. Flera barn pratar om laslaxan. Jag kan ldxan utan-
till, sdger Sofi som tar av sig skorna intill mig. Hon reciterar
ur boken. Vi har gamla nallar, sdger Sofi. Niclas séger att de
har glomt att skriva, han visar plastfickan med laxboken och
den lapp som ska fyllas i, ndr Anita Oppnar dorren. Anita
sager att det inte gor nagot. Huvudsaken &r att man har last.
(exempel 7:13)

Att fa den forsta laxan kan pa grund av forvantningar och den upp-
marksamhet som den fick forstds som en markering pa vagen till att bli
etta. En liknande betydelse fick ocksa den forsta boken (se exempel
6:4a och b) och de tillfallen da skolarbete introducerades (se exempel
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5:5, matematik). Det gor ocksa att de kan forstas som nyckelhandelser
i 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett.

Pa ett satt var det alltsd barnens forvantningar pa vad det innebar
att ga i arskurs ett som bidrog till att dessa handelser blev markorer.
Bade laxa, bocker och @mnen (skriva, lasa och rakna) var sadant som
barnen talade om nér jag fragade dem hur de trodde att det skulle vara i
ettan. Genom att dessa forvantningar pa vad ettan skulle komma att
innebdara fanns sa blev det ocksa viktiga héandelser nar dessa
forvantningar infriades. Pa sa satt kan inforlivningsprocessen beskrivas
som en process i flera steg.

Statusévergdng

En 6vergang innebar att individer passerar fran en grupp till en annan
genom att uppfylla vissa kriterier och ddrmed anses vara en kompetent
medlem i den nya gruppen. Overgangen fran forskoleklass till arskurs
ett kan darfor sdgas handla om forandrad social status (Glaser &
Strauss 1971; Turner 1977). Barnen kan betraktas som eller soka
statusen av och ges forutsdttningar for olika status (t.ex. nyborjare, "ha
varit ddr ett tag”, erfarna, kompetenta, forskoleklassbarn, nistan skol-
barn”, skolbarn). I slutet av forskoleklassen nér barnen fatt sina diplom
(se exempel 7:4) var detta en markor for forandrad status. Barnen gavs
legitimitet genom l&rarnas godk&nnande att vara fullbordade forskole-
klassbarn. Diplomet var ocksa i sitt sammanhang en markor for att
ytterligare statusforandring var mojlig (jfr Glaser & Strauss 1971).
Genom att markera att statusen som forskoleklassbarn nu var full-
bordad skapades mojligheten att ga vidare till en ny statusposition. Att
olika statuspositioner foljde pa varandra och att en statusposition
markerades som uppnadd och avklarad — den som forskoleklassharn —
innan barnen kunde ga vidare till nasta — den som etta — gor att dessa
statuspositioner kan forstas som hierarkiskt ordnade. Att vara etta blir
hogre status an att vara forskoleklassbarn dven om barnen ocksa gick
fran att vara erfarna till att bli noviser. | skolan kan denna status-
hierarki forstas som kompetens men ocksa forstas i relation till alder
och hogre alders hogre status.

Att alder kopplas till sddant som kompetens och mognad forstarks
av att barnen ofta benamnde hogre som positivt. Ett exempel pa detta
ar foljande diskussion mellan Niclas, Markus och Vilma i ledet nér
ettorna var pa vag till gymnastiken.
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Vilma har kommit efter och springer fram till sin plats bakom
Niclas och Markus. Niclas vander sig mot Vilma nar hon
kommer ifatt. Jag &r langre &n du! sdager han och fortsétter:
Hur gammal ar du? Jag &r sju. Vilma séger att hon ocksa &r
sju. Ar du? Niclas tittar p& Vilma. Jag ar tta! sager Markus.
Vilma tittar pa Markus och sager att det inte &r hennes fel att
hon fyller sent.

(exempel 7:14)

Hogre alder kan forstas som okande fysisk formaga under barndomen.
Nar Niclas talade om sin fysik, sin langd, och relaterar den till sin alder
kan han ségas gora en sadan koppling. Detta kan, i likhet med fore-
stallningar om 6kad kompetens, forstas som att hog alder &r detsamma
som att kunna och klara av mer. Hockey och James (1993) menar att
hogre alder ar nagot som ar mer atravart for barn an lagre alder darfor
att bli aldre, att vaxa upp, for barn ar kopplat till 6kad sjalvstandighet.
Med 6kad alder kommer ocksa okat sjalvbestammande och status.

Férhandla évergang

Om overgangen fran forskoleklass till arskurs ett forstas utifran ett
overgangsschema med en preliminal, en liminal och en postliminal fas
finns det olika satt att forsta vad det var som avslutades och vad det var
som var nytt. Vad som ar den liminala fasen, 6vergangsfasen, nar
sjalva overgangen intraffar ar inte helt sjalvklart utan kan forstas pa
olika satt. Man kan, for att lana Sandbergs (2012) beskrivning, séga att
skolstarten och dvergangen mellan forskola och grundskola blivit tva-
delad. Dels kan forskoleklassen tolkad utifran van Genneps évergangs-
schema ses som den liminala fasen i dvergangen fran forskola till
skola. Dels kan dvergangen mellan forskoleklass och arskurs ett forstas
som en period med en separationsfas, en liminal fas och en fas av
inforlivande.

Resultaten i detta kapitel visar att denna struktur, de positioner
mellan vilka 6vergangar sker, inte ar fasta sa som till exempel van
Gennep (1906/1960) héavdar, utan snarare forhandlingsbara och, i viss
man, osakra. Samtidigt som framatskridandet och dess alders-
bundenhet (dven om det fanns avvikelser) gor dvergangen till ofran-
komlig (Glaser & Strauss 1971) sa ar takten inte helt given. Ytterligare
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en osakerhet fanns om forskoleklassen och dess funktion och
forhallande till det som oftare bendmndes skola. Avslutningen av for-
skoleklassen och barnens mote med arskurs ett, dvergangen, kan
beskrivas som en process av socialisation och begripliggérande.

De forvantningar som barnen hade om arskurs ett var viktiga for
forstaelsen av forskoleklass och arskurs ett. Nar forvantningar uppfylls
framstod arskurs ett som mer tydlig vilket syntes i de intervjuer som
jag gjorde med barnen i borjan av arskurs ett. Det som barnen talade
om som infriande forvantningar var att de skulle skriva, l4sa och rédkna
nar de gick i ettan. Infriade forvantningar kan ségas bidra till att
kontinuitet skapas (Corsaro & Molinari 2005). Infriade forvantningar
tillsammans med erfarenhet av att ga i skola, forskoleklass eller arskurs
ett, ar det som gor att det gar att tala om barnen som erfarna nyborijare.

| forhallande till eller i hanterandet av den nya, i viss man, okanda
situationen i arskurs ett blir barnen aktorer i en socialisationsprocess.
Kamratpaverkan (se tex. Corsaro & Eder 1990) var inslag i den
process av begripliggorande som pagick i borjan av arskurs ett. Denna
kamratpaverkan ar synlig i exempelvis exempel 7:10 da barnen
instruerade varandra och visade pa egen kompetens. Den osékerhet
som barnen visade om vilka regler och rutiner som fanns i arskurs ett
kan ténkas skapa en socialisationsprocess som ger forutsattningar for
barnen att vara mer aktiva &n om situationen hade upplevts som
tydligare. Da héandelseforlopp inte framstar som klara finns ocksa
storre utrymme for tolkning.

Sammanfattning

| detta kapitel har 6vergangen fran forskoleklassen till arskurs ett
beskrivits utifran ett dvergangsschema. Resultaten visar att forskole-
klassen som sadan kan forstas som en liminal fas, ett bade och eller
varken eller, dar barnen inte langre var forskolebarn men inte &nnu
skolbarn.

Overgdngen som sddan kan ocksd forstds utifrdn ett sadant
overgangsschema. Avslutningen av forskoleklassen kan forstas som en
separationsfas dar avslut markerades medan uppstarten av arskurs ett
kan forstas i termer av inforlivande dar det pa olika satt markerades att
arskurs ett skiljde sig fran det som varit tidigare. Sommarlovet blir i en
sadan forstaelse en liminal fas dar barnen varken var forskoleklassharn
eller ettor. Det forekom nyckelhéndelser, det vill sdga aktiviteter (t.ex.
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skolavslutning, uppvisande av kompetens) och sétt att tala om (for-
skoleklassen som en mellanklass) forskoleklass, arskurs ett och Gver-
gangen som gor en sadan forstaelse majlig. | detta Overgangsarbete
blev ocksa olika status mojlig for barnen. Resultatet visar att de gick
fran att vara experter till att bli noviser men att Gvergangen samtidigt
innebar den 6kade status som féljer med till exempel alder.
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Kapitel 8

Andra &vergangar

| tidigare kapitel har 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett
beskrivits som kollektiv och som en del i en gemensam rorelse framat i
tiden (kapitel 4 — 7). Detta &r ett sétt att beskriva och berétta om 6ver-
gangen fran forskoleklass till arskurs ett. Overgangen blir i dessa
kapitel ett gemensamt projekt déar barnen gjorde ungefar samma saker
p& samma gang och beméttes pa liknande satt av lararna. Overgangen
framstar i dessa beskrivningar som nagot som féljde ett forutbestamt
monster, till exempel skolans alders och arskursindelning.

En sadan normalGvergang som gors och forstas kollektivt och &r
en gemensam process. | relation till detta satt att gora dvergang finns
det ocksd individuella erfarenheter och individuella Gvergangar.
Sadana individuella erfarenheter har varit en del aven av tidigare
beskrivningar som en del i det gemensamma meningsskapandet. Detta
kapitel ska s&rskilt belysa betydelsen av dessa individuella erfaren-
heter.

Under mitt ar pd Andréskolan blev det tydligt for mig att Gver-
gangen mellan forskoleklass och arskurs ett pa vissa sétt snarast kan
benamnas i plural som 6vergangarna mellan forskoleklass och arskurs
ett. Flera barn i gruppen hade erfarenheter som brét mot den
kollektiva, den normala, évergangen dar barnen i en viss alder och
efter en viss tid slutade i forskoleklassen och borjade arskurs ett.
Sadana erfarenheter och sadana overgangar komplicerar bilderna av
vad overgangar ar och kan vara. | detta kapitel kommer sadana
erfarenheter, 6vergangar i plural, att diskuteras.

Ga om: En hégst pataglig risk

For de flesta barn i gruppen som jag foljde fran forskoleklass till ars-
kurs ett sag 6vergangen, i alla fall ytligt, likartad ut. Det innebar att de
borjade i forskoleklassen samma ar som de fyllde sex ar, att de gick i
forskoleklassen ett ar och sedan borjade i arskurs ett samma ar som de
fyllde sju. Det fanns dock flera barn i gruppen som inte féljde detta
monster. Det fanns barn som avvek i alder (jag aterkommer till dem
langre fram), det fanns barn som inte gick i forskoleklass alls, det
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fanns barn som gick i forskoleklass tva ar och barn som borjade om
arskurs ett. Alla dessa séatt att avvika fran normalGvergangen var ocksa
en viktig del i hur 6vergangen gjordes och forstods kollektivt.

Det fanns till exempel en risk att man inte skulle klara av forskole-
klassen som flera barn tog upp. Tomas talade om detta nar jag
intervjuade honom och Jovan i slutet av forskoleklassen (se excerpt
6:3b). Tomas jamforde forskoleklassen med en bana i ett plattforms-
spel som man maste klara av for att ga vidare till nasta niva. Det
Tomas sa innebar att den tidigare beskrivna rorelsen framat i skol-
systemet inte var given under alla omstandigheter. Det fanns sadant
som kunde hindra denna framfart.

Tomas: Jag ar pa bana ett. Nu har jag dodat alla vampyrer.
Nu &r jag pa bana tva. Oh nej, da kanske jag dor. De
a liksom sa

(excerpt 8:1)

Det fanns i Tomas liknelse en risk att inte klara av forskoleklassen.
Precis som man kan misslyckas med att klara en bana i ett spel kan
man misslyckas med att klara forskoleklassen om nivan av fardighet
inte ar tillracklig i forhallande till det man forvéntas klara av. Aven om
konsekvensen av ett misslyckande inte blir dod sa kan den bli nagot
annat; man kan fa ga om forskoleklassen eller hindras fran att borja i
arskurs ett.

Komma tillbaka till “"sex8rs”

Risken att flyttas ner och att fa ga om var ndgot som barnen da och da
aterkom till. Flera barn i gruppen hade fatt ga om forskoleklassen eller
arskurs ett. Det tydligaste exemplet pa detta var Tobias som hade
borjat arskurs ett en gang tidigare men, en bit in pa hostterminen, fatt
flytta till forskoleklassen och darmed kom att inga i just den grupp som
jag foljde pa Andréskolan. Han berattade ofta sjalv om sina
erfarenheter av att ha gatt i ettan forut. Genom detta blev det synligt
for de andra barnen att de kunde fa flytta ner eller ga om forskole-
klassen. Nar jag nagra veckor in pa hostterminen intervjuade Manda
och Sofi tog de, med hanvisning till Tobias, upp att det fanns en risk
att de kunde fa ga om.
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Jag: Okej. Var det nat mer (i ettan) som inte ar som ni
trodde?

Manda: Att man skulle
(paus)

att man skulle, eh, nar Tobias kom tillbaka till
sexars. Det kan handa med oss

Jag: Jaha. Varfor kan det handa da?

Sofi:  Eh

Manda: Vet inte

Sofi:  Attvi inte ar bra till exempel pa matte och att vi inte

kan

Jag: Okej. Da far man [kanske komma tillbaks till]
sexars?

Sofi: [skriva och s3]

(excerpt 8:2)

Att Manda borjade prata om Tobias och att komma tillbaka till ’sex-
ars” som svar pa min fraga kan, om svaret ses bokstavligt knutet till
fragan, tolkas som att det fanns en forvantning om att de sjalva eller
andra skulle fa borja om i forskoleklassen. Sa hade inte skett vilket
gjorde det till ndgot som inte var som de trodde. Jag tolkar dock, bade
nu och vid intervjutillfallet, att Manda menade att det fanns en risk att
bli flyttad fran arskurs ett till forskoleklassen. Synliggorandet av denna
risk var Tobias. Manda och Sofi talade om Tobias erfarenhet som
nagot som kan komma att beréra dven dem och andra. Pa det sattet
lanar Manda och Sofi Tobias erfarenheter och dessa blir en del av
deras meningsskapande om vad det kan innebéra att borja i arskurs ett
(jfr Viygotskij 1930/1995; lanad erfarenhet). Hur svaret an tolkas sa ar
det Manda och Sofi patalar en forvantan som kan antas ha betydelse
for den mening de gav sitt sammanhang. | deras svar ligger risken,
forklaringen till att man kan fa ga tillbaka till sexars”, i att man inte
klarar av skolans krav pd prestation, “inte &r bra pa till exempel matte”.

Det var ocksa vanligt att risken att fa ga om kopplades till hur man
uppforde sig. Nar Alima och jag under en intervju pratade om vad som
hander 1 tvdan forklarar hon for mig att: ”Dar sd maste man lara sig att
vara tyst och racka upp handen. Inte prata rakt ut for da blir froken arg
och da sa far man komma till sexars. Igen”. I bdde det som Alima och
Manda och Sofi sa sa framstod risken att fa ga om som hogst
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narvarande. Pa olika satt maste barnen forhalla sig till detta. Var man
inte tillrackligt bra pa matematik eller om man pratade rakt ut for
mycket sa var nedflyttning till forskoleklassen en reell risk som barnen
hade erfarenhet av vilket Manda och Sofis hanvisning till Tobias visar.
Att fa gd om kan ocksa ses som en omvéand statusovergang (jfr kapitel
7). 1 bade det Manda sa och i det Alima sa framstar att fa ga om som
en nedflyttning. Nar Manda pratade om att komma “tillbaka” och ndr
Alima sa “Igen” forstar jag det som att de syftar pa att det skulle inne-
béra en risk, att forskoleklassen hade lagre status eller att det innebéar
lag status att fa ga om.

Olika individer hade olika upplevelser av den linjara, framat-
blickande tiden men ocksa av dess brott och avbrott. Vissa barns upp-
levelser av hur det linjara kunde brytas hade betydelse for vad andra
barn gav skolan, forskoleklassen och arskurs ett for mening. Dessa
barn och andra barns erfarenheter av dem gjorde ocksa att brott i tidens
framatskridande sags som mdjliga och de blir darmed till en del av vad
skola och forskoleklass kunde vara. Skolgangen blir i Manda och Sofis
svar nagot som inte med nodvandighet fortskrider. De pekade, genom
sin hanvisning till Tobias, pa att det fanns andra mojligheter och att
skolgangen istallet for att fortsatta framat i arskurssystemet kan ta en
annan riktning. Att komma “tillbaka till sexars” blir inte ndgot som
isoleras till Tobias. Hans berattelse blir i sammanhanget vidare an hans
erfarenhet. Den blir en erfarenhet att lana och blir darmed en
erfarenhet som paverkar andras forstaelse av vad 6vergangen fran for-
skoleklass till arskurs ett kan vara.

Att inte "f§ g8 p§ ettan”

Forutom risken att fa borja om eller flyttas ner, sa uttryckte barnen
ocksa en oro for att hindras fran att flyttas upp. Det som Tomas i
excerpt 6:3b/8:1 liknade vid att inte klara den bana som forskole-
klassen utgjorde och darmed fa ga vidare till nasta bana ar nagot som
Jelica uttrycker oro infor. | foljande exempel hade Jelica, Manda, Rabi
och Jabir bild i malarrummet med vikarien Laura. De borjade prata och
retas med varandra. Manda och Jelica pa romani och Jabir och Rabi pa
arabiska. Samtidigt dversatte de till svenska for varandra.
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An, séger Jelica, hon lagger handen éver munnen och tittar p&
Manda. Man far inte sdga sa! Du kan ju visst romani, sager
Manda till Jelica. Rabi tittar upp. Pratar ni om mej? séger
han. Vi pratar inte om dej, séger Jelica Vi pratar romani.
Manda séger ndgot dar Rabis namn ingar. Ah, sager Jelica,
det var inte snallt! Manda tittar pa Rabi och sager ytterligare
nagot. Jelica drar efter andan. Hon séger att du gillar en tjej,
sager Jelica och pekar pa Rabi. Rabi hétter med naven mot
Manda. Han sdager nagot pa arabiska. Jabir borjar fnittra.
Efter en stund blir Jelica allvarlig. Sluta, sager hon till
Manda. Sluta annars far du inte ga pa ettan. Du far ga kvar
har! Jelica slar ut med armarna. Varfor far hon inte borja
ettan? fragar jag. Man far inte prata romani i ettan man maste
prata svenska, sager Jelica. Varfor? fragar jag. Man maste,
séger Jelica

(exempel 8:1)

I exemplet ovan kom Jelica plotsligt av sig. Efter att forst ha deltagit i
det retsamma/skamtsamma samtalet blev hon allvarlig. Hennes
kommentarer till Manda pendlade fran att fokusera pa vad hon sa till
att hon sa det pa romani. Hon uttryckte en oro for att Manda darmed
inte skulle fa borja i ettan. Nar jag senare fragade varfor sa Jelica att
man inte far prata romani i ettan, dar maste man prata svenska. Att
prata romani (eller ”inte svenska”) verkade for Jelica innebéra en risk
att inte fa borja ettan. Nar jag fragade henne om man inte fick borja
ettan om man pratade romani sa Jelica: ”Men man kan borja ettan men.
Det ér bara det. Man fér inte prata i skolan”. Hon sa att Kajsa hade sagt
det. Exemplet visar att barnen var aktiva i den meningsskapande
processen. Det var de som tolkade vad de fick séga, hur de fick séga
det och vad det innebar. Exemplet visar att barnen var aktiva i att
uppratthalla och tolka den lokala ordningen men ocksa att detta knyter
an till skolsituationen och lararnas budskap (jfr Cekaite & Bjork-
Willén 2012) vilket Jelicas hanvisning till forskollararen Kajsa visar.
Senare fick jag veta att Jelica gatt om forskoleklassen. Detta gor,
aven om Jelicas svar kan begransas av vad hon fann mojligt att saga till
mig, att Jelica darfor kan sdgas ge uttryck for en kunskap som inte
delades av alla. Genom sina tidigare erfarenheter har hon format en
bild av nu- och framtiden. Till skillnad fran Tobias horde jag inte
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Jelica sjalv, eller nagot av de andra barnen, tala sérskilt mycket om att
hon gatt om forskoleklassen. Jelicas erfarenhet uppfattade jag darfor
inte som en delad erfarenhet pa samma satt som Tobias. Adam (1995)
skriver om den egna tiden i relation till den gemensamma tiden och att
dessa, likval som att de kan paverka varandra, kan ses som isolerade
fran varandra (se dven Holstein & Gubrium 2000). Jelicas egen historia
och hennes erfarenhet att slutet av forskoleklassen inte med ndd-
vandighet leder vidare till arskurs ett kan ha bidragit till att paverka
den tolkning hon gjorde av mojligheten till kollektivt framatskridande,
den gemensamma tiden. Hennes erfarenheter av att inte fa rora sig
framat till arskurs ett utan att istallet fa upprepa forskoleklassen kan ha
bidragit till hennes reaktion och tolkning att tiden inte nddvéndigtvis &r
linjar och oaterkallelig utan att den lika garna kan upprepas (man kan
fa ga om).

Att gd om &r kompetens

Det fanns sadant som pekade pa att det var nagot negativt att fa ga om
(forskoleklassen eller arskurs ett). Bade Jelica (exempel 8:1) och
Manda och Sofi (excerpt 8:2) talar om det i negativa termer, nagot icke
onskvart. Att gd om var dock inte enbart forknippat med nagot
negativt, en risk. Nagra barn talade véldigt oppet om att de fatt ga om
eller var aldre &n sina klasskamrater.

Jag vill aterknyta till exempel 7:9, da Anita beromde barnen och
sa att de hade varit jatteduktiga sin forsta dag i ettan och jamférde dem
med treorna hon hade lasaret innan. Nar Tobias sa “Jag har gitt i
ettan!” forstar jag det som Tobias sa som nagot positivt. Att han hade
gatt i ettan forut var ndgot som han ville understryka och lyfta fram
som en styrka. Dock bekréftas inte Tobias uttalande av lararen Anita.
Den positiva kopplingen mellan att ha gatt om eller att vara &ldre
gjordes oftast av barnen. Den hér situationen och andra liknande
situationer dar barn pa detta satt lyfte fram att ha gatt om eller, som
Abbas och Tobias i exempel 8:3 (nedan), att vara aldre an de flesta
andra forvanade mig till en borjan.

Denna positiva koppling till att ha gatt i arskurs ett och till att vara
aldre kan forstas som havdande av kompetens. Enligt Danby och Baker
(1998) blir det i samband med Overgangar viktigt att visa sin
kompetens. Sattet att tala och handlingar som visar pa kompetens blir
ett sétt att visa att man ar (eller anser sig vara) en fullvardig medlem,
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det vill sdga nagon som kan och forstar den aktuella situationen och
den lokala ordningen. Att patala erfarenhet av att ha gatt i arskurs ett
och att ha gjort saker som ettor gor blir ett satt att visa sig initierad.
Tobias visade i sin kommentar att han visste vad arskurs ett handlade
om. | fallet med att vara dldre an de andra kan det ocksa forstas som att
hog alder ar status i sig for barn (jfr Hockey & James 1993).

Skolan &r en plats dar statusovergangar kan te sig oaterkalleliga.
Samtidigt forekom forhandlingar om vem som var initierad och inte
och vem som, likt Tobias, var initierad i forvdg genom att ha
kunskaper och erfarenheter som de andra saknade. Individer kan pa sa
satt avvika fran den kollektiva dvergangens tidtabell, vara off time”
(jfr Holstein & Gubrium 2000) och anvéanda det pa ett positivt satt. Att
ha gatt om blev dock en kompetens forst nar detta val var ett faktum,
nar andra barn talade om att ga om var detta en risk. Det kan darfor ses
som ett satt att omférhandla meningen av en situation som skulle
kunnat vara negativ till nagot positivt. | dessa situationer anvande
barnen sina erfarenheter for att hdvda en status som de andra arbetade
med att uppna (se kapitel 7). De barn som hade gatt om arskurs ett
hade pa ett satt den erfarenhet och den status som de andra i
inledningen av arskurs ett forsokte fa och visa. Att pa detta satt gora
nagot potentiellt negativt till en resurs ar ett satt att hantera avvikelse
fran den kollektiva dvergangen och ge det en mening (jfr Roth 1963, s.
106, “timetable failures™). Att ga om var alltsa en risk nar det handlade
om framtiden men kunde anvéndas som en resurs nar det handlade om
datid och nutid.

Andra satt att bryta den férvantade skolgangen

Det fanns dven andra sétt att bryta mot normalGvergangen &n att ga om
eller flyttas ner. Flera barn brét mot den genom att inte félja gruppen
utan borja pa andra skolor efter sommarlovet. P& Andréskolan fanns
ocksa normbrott knutna till sprak och Gvergang. Att man ska prata
svenska i skolan var en ganska vanlig forestallning och det var nagot
som bade barn och larare ibland forde fram. Nagra ganger kopplades
spraket ocksa till forskoleklassen och arskurs ett sa som Jelica gjorde i
exempel 8:1. Att ha tillagnat sig sprakliga fardigheter, inklusive att
veta vilket sprak som var lampligt i vilka sammanhang, blev en for-
utsattning for att kunna ga i arskurs ett. Att inte ha tillagnat sig dessa
fardigheter kopplades till forskoleklassen. Pratade man andra sprak an
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svenska kunde man, som Jelica sa, ’inte g& péd ettan”. En liknande
koppling mellan svensksprakighet och ettan och icke svensksprakighet
och forskoleklassen gjorde Kajsa under en samling. Fouad hade under
maj bytt klass. Nar foljande exempel utspelade sig hade det gatt nagra
dagar sedan Fouad bytte klass. De andra barnen undrade var han var.

| ettan, sager Kajsa. Varfor ar han i ettan? undrar nagon. Han
ar i internationella klassen, det ar som ettan, sager Kajsa.
Fouad &r ju aldre &n er, fortsatter hon och sdger att nar Fouad
kom till Sverige sa kunde han inte svenska och darfor kunde
inte han ga i ettan. Da fick han ga hos oss istallet, sager
Kajsa. Man kan inte bdrja skolan om man inte kan svenska.
(exempel 8:2)

Nar Kajsa forklarade varfor Fouad, som var ett par ar aldre &n de flesta
andra i klassen, borjade hos dem i forskoleklassen handlar det om hans
formaga att prata svenska. Aven om Kajsa inte pd samma sétt som
Jelica relaterade att prata andra sprak till att ga i forskoleklassen sa
finns det i hennes resonemang en tydlig koppling till Jelicas resone-
mang. | bada fallen blir svensktalandet nyckeln till att fa borja ettan,
skolan, medan bristen pa svenskt tal implicit kopplas till forskole-
klassen. Bade i detta fall med Fouad och i fallet med Jelica (exempel
8:1) bidrog en praxis dar forskoleklassen, mellanklassen, Gvergangs-
fasen (se kapitel 7), anvandes som resurs for att barnen skulle léra sig
svenska till att skapa dessa andra évergangar. Overgéangen, det liminala
steget, blir en plats for vantan dar tiden far ersatta andra resurser eller i
alla fall komplettera dem. Aterigen blir forskoleklassen en plats dar
barnen kan tréna, lara och forberedas infor att borja skolan.

| exemplet med Fouad finns ocksa andra typer av brott mot
normen om framatskridande i ratt takt. Dels patalade Kajsa Fouads
avvikande alder (jag aterkommer till detta) och angav det som skal till
hans byte av klass. Dels visar exemplet att barnen ocksa kunde flyttas
upp och byta klass pa ett satt som inte foljde gruppens monster. Risken
(eller mojligheten?) att fa hoppa Gver en klass var dock inte en lika

2 Ofta talade barnen om detta mer som en mdjlighet, négot positivt, 4n en risk. Ett
exempel var nar Abbas med, vad jag uppfattade som, férvantan i en intervju i slutet
av forskoleklassen berattade for mig att han kanske skulle fa borja tvéan nar han
bytte skola.
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narvarande forestallning som att fa ga om en klass. Detta trots att en
sadan mojlighet synliggjordes av Fouad och dven av Dina som bdrjade
direkt i arskurs ett utan att ha gatt i forskoleklass forst. Detta blev &n
synligare da Dina under varen deltog i forskoleklassens besok hos
Anita i klassrummet. Trots detta namndes majligheten att fa hoppa
over en arskurs bara vid ett fatal tillfallen och da var det barn som var
aldre &n majoriteten som talade om att sjalva fa hoppa over en klass.
Ett satt att forsta detta ar att det var tydligare for barnen vem som
skulle kunna komma i fraga for en sadan majlighet (trots att t.ex. Dina
borjade i arskurs ett nar hon var fem, snart sex, ar gammal) medan
risken att ga om framstod som mer slumpartad, det vill sdga en standig
risk till skillnad fran tillfalliga mojligheter.

I likhet med forestallningarna om att fa ga om utgor det dock ett
brott mot klassens/gruppens kollektiva framatskridande. Denna
normalévergang ar en del av skolan, dess schema och 6vergripande
temporala struktur. Denna innefattar hur arskurser forhaller sig till
varandra men dr ocksa “heavily structured within each year by the
academic calendar” (Sutton, Muller & Langenkamp 2013, s. 64 &ven
Hockey & James 1993). Brottet mot normaldvergangen kunde ocksa,
som i Tobias och Fouads fall, vara en avvikelse fran detta. Deras 6ver-
gangar (tillbaka till forskoleklassen och fram till arskurs ett) intraffade
inte i direkt anslutning till sommarlovet som normalGvergangen gjorde.
Det finns i detta en tydlig forvintan om “rétt” tid, om timing. Brott
fran den kollektiva rytmen pa de sétt som beskrivits ovan innebar en
diskontinuitet for barnen. Genom att avvika fran den skol- och grupp-
gemensamma rytmen som framatskridandet i stort kan sagas innebara
konstrueras avvikelse, vilket innebér att andra typer av mening om tid
och dvergangar blir mojliga. Om normal6vergangen, den som flest
foljde, ses som en timad 6vergang blir att ga om eller att hoppa éver en
arskurs att vara off time” (jfr Holstein & Gubrium 2000).

I fel Alder, pa fel plats, vid fel tidpunkt

Alder gjordes ocksé relevant i forhallande till timing av 6vergéng. Att
ha “ritt” dlder (att borja forskoleklass aret man fyllde sex ar och ars-
kurs ett aret darpd) blir da att vara i “ritt” tid. Tidigare namndes att
“fel” alder ibland togs upp pa ett positivt sétt av barnen. Detta gillde
nastan uteslutande hogre alder. Barnen i klassen hade manga olika
aldrar aven om de gick i samma arskurs. | féljande excerpt varjde sig
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Vanna och Ammar mot bendmningen “sexars” (“’sexars” later som
nagot man ska vara sex ar for att ga i) och relaterade det till sina hogre
aldrar.

Jag: Finns det nan som inte gar i sexars?

Vanna: Ja, det ar Abbas, jag. Det finns val manga barn men
vi vet inte vem dom &r
(skrattar)

Jag: Gar inte ni i sexars?

Vanna: Jo! Nej!

Jag: Vart gar ni da?

Abbas: Jag gar atta och en halv

Jag: Mhm
Abbas: Ska bli nio
(paus)
Jag: Sa sexars gar man i nar man ar sex ar?

Vanna: [Mhm]

Abbas: [Mhm]

Jag: Vad gar ni i da? Néar ni gar hit vad séger ni att ni gar
i da?
(paus)

Vanna: Vi sager ingenting

(excerpt 8:3)

Detta exempel visar pa den tidigare beskrivna begreppsvagheten som
fanns i anvéandningen av forskoleklass och ”sexars”. Nar Vanna
skrattade at min fraga om huruvida det fanns de som inte gir i ”sexars”
kan det tolkas som att hon tyckte att min fraga var dum. Vanna gjorde
senare kopplingen mellan att vara sex ar och att ga i ’sexars”. Det blir
da sjalvklart att det finns manga som inte gar i “sexérs”. I borjan av
intervjun var bade Vanna och Abbas med pa att ”sexars” dr det de gér i
nu for att lara sig. Men de varjde sig mot namnets koppling till aldern
sex ar och att de, som atta och ett halvt respektive sju ar gamla, skulle
gd i “sexérs” och vara sexaringar. Istallet blev det viktigt for dem att
poangtera sin hogre alder. Ett satt att forstd detta ar att alder hor
samman med kompetens. Det & nagot som aven Anita gor i exempel
7:9 nar hon jamfor barnen, de nyblivna ettorna, med forra arets treor.
Att bli och vara &ldre blir i sig statushdjande for barnen vilket i vissa
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sammanhang var viktigare dn den “degradering” det innebar att flyttas
“ner” eller ga om.

Om hogre alder forstas som hogre kompetens och mognad &r det
rimligt, att som Abbas, papeka att man ar atta och ett halvt fast man
gér 1 “sexars”. Barnens forstdelse och anvdndning av alder speglar
ocksa att skolsystemet har slappt den tydliga kopplingen mellan alder
och arskurs vilket avspeglas i att de inte ér sex ar och gér i “sexérs”.
Samtidigt finns en forstaelse och praktik dar en sadan koppling finns
kvar, hir synlig i begreppet “sexars”. Institutionellt ar alders- och
arskursindelning kollektiv, individuellt &r den det inte. Att kopplingen
har avskaffats men samtidigt finns kvar som forestallning mojliggor
for Vanna, Abbas och de andra barnen att resonera och férhandla mot
normer om alder och arskurs.

Att det finns en tydlig forvantan pa viss alder nar man gar i en viss
arskurs blev tydligt nar Theresa, en vikarie i forskoleklassen, bemotte
barnens pastaende om alder med stor skepsis.

Sofi fyller sju ar. Pia har gatt ut for att hamta tandstickor sa
att hon kan tanda fodelsedagsljuset. Theresa fragar hur manga
som fyllt sju. Jag! Jag! ropar flera av barnen med kraft och
viftar med sina hander. Jag har nastan fyllt atta och ett halvt,
sager Abbas. Jag har ocksa fyllt atta, hojtar Tobias. Néahe,
sager Theresa och tittar pa dem, har ni? Ni kan inte vara atta.
Det ar de bedyrar flera andra barn. Jelica, rack upp handen!
sdger Vanna och tittar pd Jelica Ar du ocksa sju? fragar
Theresa Jelica. Det &r hon, sdger Vanna. Jag ar hundra, sager
Ammar. Jag ar nio, sager Tomas och staller sig pa kna. Ar
nagra av barnen atta? fragar Theresa Pia nar hon kommer
tillbaka. Pia nickar.

(exempel 8:3)

Theresas forvantning om att man inte kan vara atta ar nar man gar i
forskoleklass kan kopplas till de tids- och aldersnormer som finns i
skolans utformning och upplagg och som paverkar till exempel i vilken
alder eller i vilken ordning, olika saker forvantas ske (Adam 1995;
Hockey & James 1993; Holstein & Gubrium 2000). Det finns starka
forestallningar om ratt” alder for skolans olika steg, klasser eller
stadier. Hockey och James (1993) menar att det gar att tala om att rora
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sig efter aldersscheman i skolgangen, det vill sdga skolan har en
overgangsstruktur knuten till alder (se dven Glaser & Strauss 1971).
Det ar normer om utveckling och att bli dldre relaterade till ordning
som avgor att nagot sker pa fel plats vid fel tidpunkt eller om nagon &r
pa fel plats vid fel tidpunkt och som (forstérkta av det vardagliga “’sex-
&rs”) foreskriver att man ska vara sex &r eller pa det sjunde nar man gar
1 forskoleklassen for att “rétt dlder” och ritt tid” ska passa samman.
Sattet som skolan har organiserats pa kan hér sagas satta ramarna for
en viss bild av livsloppet (Holstein & Gubrium 2000) eller férvant-
ningar pa status (Glaser & Strauss 1971). Dessa forvantningar gor att
barn som var atta, nio eller hundra ar avvek fran forvantningar om det
normala vilket Theresa gav uttryck for. De var off time” (jfr Holstein
& Gubrium 2000). Det kan sdgas finnas en skolans tidtabell som
barnen forvantas folja, det vill sdga normer om att skolgangen ska folja
alder pa ett visst satt. | exemplet foljde barnen inte de forestallningar
som Theresa hade. Barnen gjorde dock motstand, forhandlade eller
lekte med dessa alders- och tidsnormer och forvantningar genom att de
hévdade att de var nio eller till och med hundra. Ett férhandlings-
utrymme kan sagas finnas har da barnen leker med alder och Theresas
forvantningar.

Att det finns ett utrymme for aktorer (i detta fall andra aktOrer &n
barnen) att pa olika satt forhandla, véanda eller, i vissa fall, skjuta upp
statusovergangar (jfr Glaser & Strauss 1971) visas ocksa av det faktum
att alla barn inte var jamngamla. Alder kompliceras har av att vissa
barn gatt om, andra barn borjat i forskoleklass “senare” eller hoppat
over klasser. Pa Andréskolan var det tydligt att man inte nodvandigtvis
behdver vara sex ar niar man gar i1 “sexars’/forskoleklassen. Barnen
som gjorde 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett var under min
tid pa Andréskolan mellan fem och nio ar. Det fanns alltsa flera barn*
som inte gjorde den normala 6vergangen dar man ska vara sex eller sju
ar gammal nar man gar fran forskoleklass till arskurs ett. Uppen-
barligen fanns utrymme for dem, for larare, foraldrar och andra att pa-
verka hur och nar 6vergangar sker i en struktur som vid forsta anblick
kan tyckas fast.

3 Som tidigare namnts hade 9 av de 25 barnen som under perioden ingick i gruppen
pa Andréskolan ett annat fodelsear an majoriteten.
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Normala och onormala évergangar?

Resultaten visar att den kollektiva normal6vergangen inte var
gemensam for alla. Flera barn i gruppen hade erfarenheter av 6ver-
gangar som avvek fran kollektivets. Det ar genom dessa avvikelser
som normalitet konstrueras. Detta sker genom att andra Gvergangar
blev synliga och synliggjordes pa ett helt annat sitt an normal-
overgangen. Det ar forst nar nagot ar “off time”, nar det sker i fel” tid,
som det blir tydligt vad som &r “ritt” och forvintad timing. De hér
barnen forvanade inte bara Theresa (i exempel 8:3) utan dven mig. Jag
trodde inte infor mitt faltarbete att det skulle finnas barn i sa olika
aldrar i gruppen (det skiljde nastan tre ar mellan det aldsta och yngsta
barnet i gruppen). Det var mot sadana idéer om forvantad alder det
blev viktigt att patala avvikande alder.

| forhallande till den Gvergangsprocess eller de processer som
beskrivits i detta kapitel blir dvergangar som kanda eller okanda, som
tydliga eller otydliga, viktiga aspekter. Glaser och Strauss (1971, s. 15)
beskriver att skolan generellt ar en plats dér “the phasing and rate of
passage is clearly determinate”. De menar att denna tydliga struktur
utgor en resurs for att markera till exempel deldvergangar inom storre
och langre Gvergangsprocesser. Skolan kan i detta avseende sdgas ha
en tydlig struktur dar arskurser foljer pa varandra i en bestamd
ordning, det vill siga det finns en tydlig alders- och klasstruktur
organisatoriskt. N&r det galler individen géller d&remot inte alltid
denna struktur.

Resultaten visar att dessa andra évergangar ocksa var en del i
normalGvergangen. Genom dessa avvikande 6vergangar blev det syn-
ligt for andra barn att normal6vergangen inte var given. De andra
overgangarna paverkade aven den kollektiva Gvergangen genom att
individer med avvikande erfarenheter tolkade den kollektiva Over-
gangen utifran dem.

Nar barnen gav uttryck for att framatskridandet kunde brytas och
att nagon kunde fa ga om eller hindras fran att byta arskurs var detta
inte nagot som explicit kommunicerades mellan barn och larare.
Istéllet kan det sdgas vara en del av en kamratkultur. Genom att barnen
gestaltade egna och andra barns erfarenheter blev de en del av
meningsskapandet om rérelsen mellan olika klasser och arskurser.
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Betydelsen av barnens egna tolkningar och forstaelser blir tydlig. |
barnens skapande av mening hade risken att fa ga om betydelse men
eftersom det inte pa motsvarande satt var en del av vad lararna
verbaliserade sa kom det inte upp till samtal och forhandling. Att fa ga
om var inte nagot som diskuterades mellan barn och larare utan det var
framst en del av meningsskapandet mellan barnen (och mig). Att
barnen deltar i och formar sddana meningsskapande processer visar att
de, liksom vuxna, &r aktorer som ar med och skapar och ger mening at
sina egna sociala sammanhang (se Corsaro 2005; Halldén 2007b; Prout
& James 1997).

Detta innebar att normal6vergangen och andra dvergangar vaxel-
verkade och att det som var normalt blev tydligare genom att vissa
overgangar avvek. Den kollektiva &vergangen paverkade de
individuella 6vergangarna genom att det framst var den kollektiva
overgangen som benamndes och forutsattes av lararna. De individuella
overgangarna paverkade ocksa den kollektiva normalévergangen
genom att individuella 6vergangar uppmarksammades och blev en del i
vad 6vergang kunde vara. Detta var nagot som framst (om &n inte bara)
synliggjordes av barnen.

Det innebar ocksa att bilden av vad en 6vergang fran forskoleklass
till arskurs ett ar och kan vara komplicerades da det visade att dver-
gangar inte bara sker framat utan dven tillbaka “ner” i skolsystemet.
Samtidigt kan dessa 6vergangar sagas vidga det normala och vad som
betraktades som mojligt. For barnen var det inte sarskilt anmarknings-
vart att de hade olika aldrar. Inte heller for Pia som bemétte Theresas
forvaning med en nick (i exempel 8:3). Resultaten visar att Gvergangar
inte bara skedde pa olika satt, det talades ocksa om att det var mojligt
att gora Overgangar pa olika sitt. Overgdngen hade inte bara sin
bestamda tid utan kunde ske pa olika tidpunkter.

Sammanfattning

| detta kapitel visar resultaten att det i den kollektiva dvergangen fanns
individuella erfarenheter och Gvergangar som pagick samtidigt och
sammanflatat med den kollektiva évergangen. Dessa kan givetvis
forstas som avskilda individuella 6vergangar och vissa av dem upp-
méarksammades heller inte av andra i sérskilt hog grad. Resultaten visar
dock att enskilda barns avvikelse fran den normala 6vergangen som till
exempel att ha ”fel” alder eller att fa ga om uppméarksammades och
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gjordes till gemensamma berattelser om évergang. Genom att alla barn
inte var jamnariga, genom att alla barn inte gick i forskoleklassen,
genom att alla barn inte borjade i arskurs ett gemensamt och genom att
nagra barn roérde sig mellan klasserna pa sétt som avvek fran den
kollektiva normalévergadngen komplicerades barnens bilder av vad
overgangen fran forskoleklass till arskurs ett innebar.
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Kapitel 9

Tid fér 6vergang: Att ha varit, att vara,
att bli

Att vara forskoleklassbarn, att bli etta och att gora dvergangar ar inte
att ta sig an fardigkonstruerade praktiker. Istallet kan denna évergang
sagas handla om att skapa och aterskapa sociala praktiker. Detta sker i
samspel mellan barn, larare, tid och plats, vilket har beskrivits i
tidigare kapitel (kapitel 4 — 8).

Resultaten fran dessa tidigare kapitel visar att gorandet av Gver-
gangen mellan forskoleklassen och arskurs ett pa manga sétt bidrar till
eller kan forstas i relation till den aldersstruktur som finns i skolan och
som barn forvantas folja. Att vara barn i arskurs ett och, an mer, i for-
skoleklassen innebar pa manga satt att vara i forandring och till-
blivande (kapitel 6). Det som synliggjordes i samband med dvergangen
fran forskoleklass till arskurs ett var att barnen och lararna deltog i ett
forandringsarbete, ett socialisationsarbete, déar barnen skulle sluta vara
forskoleklassbarn och bli ettor. En del av detta fordndringsarbete var
de riter och nyckelhdndelser som anvéndes for att géra och markera
overgangen (kapitel 7). Olika aspekter av tid gjordes ocksa relevanta
genom att bilden av normaldvergangen ocksa kompletterades och
differentierades av de individuella 6vergangar som avvek fran denna
(kapitel 8).

Som beskrivits i avhandlingens teorikapitel (kapitel 2) anvénds
socialisation har pa ett satt som satter processer och aktiviteter (snarare
an resultat) i fokus. | detta kapitel beskrivs évergangen ur ett sadant
socialisationsperspektiv. Tidigare kapitels resultat diskuteras i termer
av socialisation som en pagaende process. | relation till detta blir det
ocksa relevant att diskutera forskoleklass och arskurs ett som platser
dar barn &r men ocksa platser dar de forhalls till och forhaller sig till
det de har varit och det de ska bli.
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Platser i tiden

I samband med 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett gjordes
tid pd manga satt till en viktig faktor. Tiden synliggjordes och gjordes
viktig till exempel genom sattet att tala om framtid, datid och alder i
relation till Gvergdngen och att vara forskoleklassbarn och etta.

Tiden ordnade och strukturerade forskoleklass, arskurs ett och
overgangen pa manga satt. Detta gallde barnens vardag dér tiden fanns
i form av scheman och rutiner. Tiden gjordes ocksa relevant i och med
att 6vergangen innebar ett synliggérande av tid som gar, av skolaret
och av arskursstrukturen men ocksa av punktlighet som norm och tid
som knapp resurs. De skillnader i till exempel fysisk miljé och aktiv-
iteter som fanns mellan forskoleklassen och arskurs ett (se kapitel 4)
innebar att barn och larare i relation till 6vergangen arbetade med att
skapa mening om detta. Forskoleklassen och arskurs ett omtalades som
lika respektive olika i skilda situationer (se kapitel 5). Det talade till
exempel om hur (framférallt) barnen férvéntades bete sig dar till
skillnad fran har (och vice versa).

Barnens och lararnas arbete med att skapa mening bidrog till att
det i borjan av arskurs ett uppstod en rad diskussioner om vad arskurs
ett innebar, vilka regler som géllde och pa vilka satt dessa skiljde sig
fran forskoleklassens regelverk. Barnen och lararna hade till exempel
diskussioner om nar barnen fick vara ute, om och nar barnen fick &ta
frukt i ettan. Dessa diskussioner kan ses som ett satt att forsta och for-
handla en tids- och rumsordning som dels var forandrad och dels var
otydlig i forhallande till barnens tidigare erfarenheter. Detta arbete
med att begripliggora arskurs ett mojliggjordes dels for att Gvergangen
utgjorde en signal om foréndring och dels for att ettans regelverk inte
var tydliga i forhallande till hur det var eller hade varit i forskole-
klassen. Att lararna i forskoleklassen talade om hur det skulle bli sedan
(i ettan, grundskolan) som motiv for aktiviteter i forskoleklassen och
att barnen och lararna i arskurs ett relativt omgaende bérjade prata om
hur de brukade gora kan forstas utifran att det fanns en otydlighet eller
en forhandlingsman kring 6vergangen och vad arskurs ett skulle
komma att innebara. Det kan ocksa forstds som en mjuk styrning (soft
governance, Markstrém 2011) och en onskan om sjalvreglering fran
lararnas sida. | och med att forskoleklass och arskurs ett var (rumsligt)
separerade fran varandra konstruerades de som olika. Olikheter mellan
platserna och markeringarna av 6vergang och forandring bidrog ocksa
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till skapandet av forvantningar om olikhet. Till exempel fanns det
behov av att forhandla om vilka beteenden som passade i de olika
sammanhangen. Diskussioner av detta slag hade inte behdvts om detta
varit sjalvklart utan uppkom just for att det inte var det.

Forskoleklass och arskurs ett var verksamheter som var situerade i
tid och rum. De konstruerades och forstods i relation till det institut-
ionella sammanhanget, platsen, skolan men ocksa till olika for-
hallanden mellan platserna inom skolan. Férhandlingar eller gemen-
samt skapande av mening kan forstas som socialisationsarbete i vilket
overgangspraktikerna tolkades och konstruerades.

Tiden och platsen kan har forstas som sarskiljande men ocksa som
sammanbindande. Sarskiljande for att forskoleklass och arskurs ett
gors till olika verksamheter, till exempel genom sina olika scheman
och ocksa genom hur de forhalls till varandra. Sammanbindande da
forskoleklass och arskurs ett genom sitt forhallande till varandra
konstrueras som delar i en storre helhet. Aven om barnen gav uttryck
for fallgropar eller diskontinuiteter (t.ex. att fa ga om, excerpt 8:2)
ingick forskoleklassen och arskurs ett i en struktur som barnen talade
om som forutsagbar och tydlig dar forskoleklassen skulle foljas av
ettan, som skulle foljas av tvaan (t.ex. excerpt 6:1) vilket kan sagas
skapa kontinuitet. Att sarskiljande och sammanlankning fanns
samtidigt kan forstas som att Gvergangen gar att forstas som kollektiv
och som individuell samtidigt. Normal6vergangen blir da forutsagbar
medan det som synliggjordes och konstruerades som avvikande ut-
gjorde en mojlig diskontinuitet.

En annan aspekt av tid som uppmarksammades och synliggjordes i
samband med Overgangen och som bidrog till konstruktioner om hur
det dr” eller ”ska vara” var alder. Ett exempel pé detta var det samtal
om alder, om att ha “ritt” alder och att aldras i takt med skolgangen,
som barnen hade med vikarien Theresa (i exempel 8:3). | detta
exempel introducerade Abbas och Theresa olika idéer om hur alder ska
eller kan vara relaterade till att ga i forskoleklass. Bada gjorde mot-
stand mot de idéer som introducerats av den andra. | situationen blev
det forskollararen Pia som gavs makt att definiera situationen. Genom
att Theresa vénde sig till henne for att {4 bekréftat hur ’det ar” blev Pia
den som bekréftade det barnen redan hade sagt och som dérmed av-
slutade den forhandling om tolkningsféretrade som pagatt. Situationen
behdver ocksa forstas i forhallande till skolan som plats. Skolan bygger
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pa en arskursstruktur som i sin tur bygger pd en aldersuppdelning
(Hockey & James 1993). Institutionen kan pa sa satt sagas bidra till att
skapa forvéantningar om ritt” alder pa “ritt” plats i denna. Theresas
forvantningar var inte gripna ur luften utan skapade i ett sammanhang
dar det var rimligt att forvanta sig att man var sex (eller mojligen sju)
ar niar man gick i “sexars”. I situationen krockar detta med Abbas och
de andra barnens erfarenheter som motsade att det behévde vara sa.

Pa liknande satt gavs olika personer i olika situationer tolknings-
foretrdde och rétt att definiera situationen. Ofta var det larare som fick
denna makt, bade av andra larare och av barn. Till exempel vande sig
barnen ofta till Anita for att fa saker bekréftade nar de hade borjat i
arskurs ett. Att det ofta var larare som gavs makten att definiera beror
pa skolan som plats. | de sétt som skola &r och har varit organiserad har
lararna oftast en maktposition visavi barn. Denna asymmetriska makt-
relation finns ocksa pa andra platser men forstarks i skolsamman-
hangent av relationen mellan larare och elev (se t.ex. Mayall 2000;
Narvanen & Nasman 2007). Nar barnen pa detta satt vande sig till
lararna visade de att de var medvetna om denna hierarkiska ordning. |
fallet med hur barnen vénde sig till Anita (och inte till forskollararen
Pia) i borjan av arskurs ett kan det ocksa forstas som att hon var nagon
med erfarenhet av arskurs ett och darmed kunskap om hur det forholl
sig. Det vill saga den som har kunskap blir ocksa den som far makten
att definiera situationen (jfr Berger & Luckmann 1966/1998). Dock
gavs de barn som hade tidigare erfarenheter av att ga i arskurs ett
séllan liknande makt att definiera hur det forholl sig. Detta kan tolkas
som att Anitas lararskap, hierarkin mellan larare och elever, spelade
roll &ven har. Allt detta sammantaget innebar dock att Gvergangen inte
var given utan standigt konstruerades i samspel.

Platser att bli och ha varit

| Gvergangsprocessen var barnen som blivande utmarkande men att bli
nagonting forutsatter ocksa att man har varit nagot annat. | det har
fallet hade barnen varit forskolebarn och sa smaningom blev de ocksa
fore detta forskoleklassbarn. Processerna genom vilka framtid och da-
tid uppmarksammades liknade pa manga satt varandra. En vasentlig
skillnad mellan dem var dock att det barnen skulle bli (framtiden) i hog
grad byggde pa forvantningar (Corsaro & Molinari 2005) och lanad
erfarenhet (Vygotskij 1930/1995) medan det de hade varit (datiden)
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byggde pa forhandlingar om egna och gemensamt gjorda erfarenheter.
Generellt sett innebar Gvergangsprocessen att barnen skulle bli ettor
och sluta vara forskoleklassbarn. Framtid och datid uppmarksammades
dock inte bara pa detta satt utan bidrog till att skapa 6vergang dven pa
andra satt. Uppmarksammandet av datid och framtid var ofta samtidiga
processer.

Overgéngen mellan forskoleklass och arskurs ett kan forstas som
en process dar barnen samtidigt skulle sluta vara forskoleklassbarn och
bli ettor. Detta var inte en process som endast omfattade den faktiska
strukturella Overgangen utan var en process som pagick under en
langre tid (jfr Ackesjo 2013b). Séttet att tala om datid, framtid och
overgang var inte begransat till tiden narmast fore och efter sommaren
utan fanns till och fran under hela min vistelse pa Andréskolan
(februari till oktober) och Hostskolan (november).

Satten som barnen och lararna i forskoleklassen talade om fram-
tiden som etta och vad som skulle komma att forvéntas av barnen nér
de blev ettor var en del i processen att bli etta. Genom detta satt att tala
(en slags nyckelh@ndelser) skapades forestallningar om vad det skulle
innebdra att vara etta. Detta kan darfor ses som ett socialisationsarbete,
en foregripande socialisation (Corsaro & Molinari 2005; Merton 1968;
Waeerdahl 2005), i vilket satt att tala om och aktiviteter med fokus pa
framtiden var en del. Processen att bli etta pagick &ven i inledningen av
arskurs ett. De forhandlingar om vem som hade en ettas kompetens
som forekom mellan barnen i borjan av arskurs ett var ett exempel pa
detta. | processen att bli etta spelade barnen en viktig roll for varandra
genom att de uppmarksammade nar nagon annan till exempel gjorde
eller sa ”fel” som ndr Emma patalade sina klasskamraters “felaktiga”
beteende i samlingen (exempel 7:10). Ecclestone, Biesta och Hughes
(2010, s. 7) kallar denna process for “Becoming somebody”. Denna
process ar relaterad till att sluta vara, "unbecoming over time”. For att
uppna en ny status behdver man ofta distansera sig fran nagot annat (se
aven Ackesjo 2013b; Holstein & Gubrium 2000).

Samtidigt med att barnen blev ettor pagick alltsa dven en process i
vilken de slutade vara forskoleklassbarn. De markeringar for att runda
av och avsluta tiden i forskoleklassen (t.ex. det diplom “For ett vil
genomfort ar i forskoleklass” som barnen fick, exempel 7:4) kan ses
som en del i detta arbete. Detta marktes nar lararna i borjan av arskurs
ett hénvisade till vad man gjort forut, till vad andra barn gjort innan

199



Tid for évergang

dem och nér barn och larare pratade om hur det brukade vara. Genom
att verbalisera detta, datiden, markerades Overgangen. Anitas pa-
pekande om att arskurs ett var “lite mera skola” (exempel 7:9) var ett
exempel pd en sddan markering/forhandling. Arskurs ett kan forstas
ocksa ses som en plats dar barnen inte bara har varit forskoleklassbarn
utan ocksa som en plats dar de ocksa haller pa att bli tvaor och sa
smaningom treor (det kan kopplas till exempel 7:9 nar Anita sager:
”Man kan ju néstan tro att ni dr treorna som gick har forra dret” eller
ndr Alima i excerpt 7:1 séger: Vi pratar om tvdan istillet”). | bada
fallen blir dven de senare arskurserna en del av referensramen och
darmed av barnens framtid. P4 samma séatt var barnen bade i forskole-
klassen och i arskurs ett fore detta forskolebarn med erfarenheter fran
forskolan. Att ha varit och att bli blir darfor tva sidor av samma mynt.
Barnen skulle sluta vara for att bli nagot annat.

Barnens erfarenheter och férestallningar...

Tidsaspekterna datid och framtid kom till uttryck pa flera satt. Hur
barnen talade om erfarenheter och forestéliningar var ett satt. Barnen
synliggjorde framtid genom att de hanvisade till det som de forvéantade
sig skulle komma att handa*. | intervjuer och i andra situationer i for-
skoleklassen talade barnen om sina forestallningar om arskurs ett.
Genom detta satt att tala skapades vissa forvantningar pa vad som
skulle handa nér de borjade arskurs ett. Nar Jovan efter nagra dagar i
arskurs ett efterfragade matematikbocker (exempel 5:5) var det ett
exempel pa hur sadana forestallningar paverkade de satt pa vilka
barnen forholl sig till arskurs ett, en foregripande socialisation,
eftersom det visar pa en forvantning om att arskurs ett ska innebara
bocker och matematik.

Datiden var ocksa nagot som barnen talade om. Den fanns som
referenspunkt till det som hande och barnen gjorde jamférelser med
hur det hade varit tidigare nar de gick i forskolan, i forskoleklassen
eller hur det hade varit i borjan av arskurs ett (se excerpt 5:1b nar Tilde
jamforde forskoleklassen med forskolan [dagis] och exempel 5:1 nér
Sara, Johan, Cecilia och Lukas jamférde ettan med forskoleklassen
[’sexars”]). Barnens forflutna som forskolebarn uppmérksammades

** Det man tror kan forvisso till del ses som byggt pa tidigare erfarenhet av liknande
situationer men &r 4nda en forestallning om nagot.
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dock ganska sallan. Mgjligen hade detta att gora med att det da studien
genomfordes gatt en tid sedan barnen slutade i forskolan. Vid nagra
tillfallen patalade barnen att aktiviteter i forskoleklassen pdminde om
aktiviteter i forskolan eller att de saknade nagon aktivitet fran for-
skolan. I samband med att de blivande forskoleklassbarnen (de som
skulle borja i forskoleklass till hosten) borjade skolas in i slutet av
varterminen uppmarksammades barnens forflutna i forskolan vid nagra
tillfallen. | samlingarna diskuterades ofta fran vilken forskola det
skulle komma barn pa besok. Barnen var intresserade om det var
”deras” forskola och de fragade Pia och Kajsa om l&rare och barn som
de kande. Barnen i forskoleklassen hade alltid andra aktiviteter nér de
nya barnen kom och halsade pa och de traffade dem darfor sallan. Bara
vid ndgot enstaka tillfdlle observerade jag sddana moten mellan ”gamla
bekanta”. Pa det sattet forholl sig barnen till tiden och synliggjorde det
de hade och skulle sluta vara. Deras tidigare erfarenheter blev pa det
sattet till en del i det kollektiva skapandet av mening.

...vavs samman med andras erfarenheter och férestallningar
och skolan som plats

Lararna hade ocksa tidigare erfarenheter och forestéllningar om vad
overgangen innebar som de tog med sig in i olika situationer. Vissa av
dessa erfarenheter involverade den aktuella gruppen barn men lararna
hade ocksa erfarenheter som inte omfattade denna specifika 6vergang
utan erfarenheter av andra liknande Gvergangar och av till exempel
forskoleklassens position i skolan. Ett exempel pa det senare var nar
forskollararen Kajsa berattade om att forskoleklasserna tidigare ar inte
varit med pa idrottsdagar och inte fatt framtrada pa skolavslutningar
(kapitel 4, s. 67). Kajsa tog upp detta i relation till att den har barn-
gruppen var inkluderade i dessa aktiviteter och pekade darmed pa ett
forandringsarbete som byggde pd hennes och andra barns tidigare
situation och som kommit att paverka vilka aktiviteter dessa barns tid i
forskoleklassen innehdll.

Som visats tidigare (kapitel 6) var framtiden nagot som lararna i
forskoleklassen ofta pratade om. En vanligt férekommande nyckel-
handelse i socialisationsarbetet var att lararna hanvisade till arskurs ett
och till grundskolan som mal for det de gjorde i forskoleklassen. Pa
detta sétt skapades forutsattningar for foregripande socialisation som
byggde pa forestallningar om sadant som annu inte hade intraffat. Att

201



Tid for évergang

lararna och aven barnen pratade mycket om arskurs ett i forskole-
klassen innebar att de pa forhand skapade och samskapade fore-
stallningar om det som skulle komma efter Gvergangen.

| forhallande till detta blir ocksa Vygotskijs (1930/1995) begrepp
lanad erfarenhet relevant. Lérarnas satt att tala om vad som skulle
komma att handa var en typ av lanad erfarenhet eftersom det byggde
pa vad som hade hant i andra liknande sammanhang eller hur det
“brukade” vara 1 drskurs ett och inte bara pa erfarenhet och kunskap
om den aktuella 6vergangen. Barnens satt att tala om arskurs ett
byggde delvis pa egna erfarenheter (t.ex. besoken hos Anita i klass-
rummet) men ocksa pa samspelet med lararna i forskoleklassen. Vid
nagra tillfallen tog barnen aven upp att andra (t.ex. syskon och for-
aldrar) hade berattat om arskurs ett for dem.

Barns och larares erfarenheter och forestéllningar om Gvergang
maste ocksa forstas i relation till skolan som plats. | skolan hade
liknande Gvergangar &gt rum tidigare. Detta fick genomslag i hur
rutiner utformades och féréandrades. Till exempel pratade Kajsa om att
man kommande ar skulle arbeta pa ett annat satt med Overgangen
mellan forskoleklass och arskurs ett. Skolan &r en plats déar andra barn
har gatt och gjort 6vergang forut och som ar organiserad och styrd av
nationella riktlinjer och lagar (SFS 2010:800, Skolverket 2011a) vilket
knyter denna Gvergang till historiska Gvergangar och Gvergangar pa
andra platser.

Skolan som plats fick ocksa genomslag i hur, till exempel, barnen
talade om tid. Ett exempel var att framtiden i skolan inte var tom och
dérmed helt formbar. Den omtalades som fylld av férestallningar om
vad den skulle komma att innebéra. Dessa forestallningar om fram-
tiden kan ses som samproducerade, vilket innebar att de inte helt var
barnens egna utan skapade i ett sammanhang. N&ar Alima (exempel 6:2)
pratar om att hon “’ska gé klart sex ar till pd& Andréskolan” och sedan
tre ar pa en annan skola for att efter det bli ”FRI” sa ar den framtid
som hon talar om inte nagot som hon sjdlv kan styra och bestamma
innehallet i utan istallet en framtid som pa ett tydligt satt villkoras av
skolan som plats, dess arskursstruktur och dess forutbestamda innehall
(jfr Adam 2008). Har &r det troligt att grundskolans obligatorium ar
viktigt. Skolan ar inget som fritt kan valjas eller véljas bort.
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Platser att vara

Att vara i 6vergangen mellan forskoleklass och arskurs ett innebar att
vara orienterad bade mot det som hade varit och det som skulle bli.
Overgangens temporala ordning handlade, som visats i tidigare kapitel,
om bade nutid, datid och framtid samtidigt. Det som var gavs mening
utifran olika aspekter av tid.

Barns meningsskapande &r nagot pagaende, nagot som sker i nuet
men med standig referens till framtid och datid. Framférallt framtiden
och framatskridandet hade en viktig del i hur barnen forstod sitt
sammanhang i forskoleklass och arskurs ett. Att vara barn pa
Andréskolan handlade i stor utstrackning om framatblickande och
forandring. Istéllet for att tala om barn som varande eller barn som
blivande (t.ex. James, Jenks & Prout 1998, Corsaro 2005) visar
resultaten i detta och tidigare kapitel (kapitel 6) att blivandet, framtiden
som fokus, var en viktig del av vad det var att vara barn i forskoleklass
och arskurs ett. | likhet med hur Uprichard (2008) beskriver nuet kan
barnens varande i denna studie beskrivas som ofrankomligt
sammanflatat med det de skulle bli men ocksa med det de hade varit
(se aven Cross 2011).

De socialisationsbudskap som fanns i forskoleklass och grund-
skola och i barnens meningsskapande gar i linje med hur Hockey och
James (1993) och Holstein och Gubrium (2000) beskrivit skola och
utbildning som sammanhang dar ett av malen ar att barn ska forandras
och bli ndgot annat, som platser dar framtiden &r standigt narvarande.
Sammanhanget forstarker framtidsfokuset. Genom att framtiden lyfts
fram av larare och genom att arbetet och skolan &r organiserat pa satt
dar det ena tydligt foljer pa det andra sa forstarks detta och blir en
viktig del i hur barnen sjalva forstar sin vardag. Barnens forstaelse av
forskoleklassen och arskurs ett kan beskrivas som forstaelse av en
temporal ordning. Barnen ger sitt nu mening genom sina erfarenheter
av och forestallningar om (Adam 1995; Narvanen & Nasman 2007) att
ga i skolan. En av dessa erfarenheter var for barnen pa Andréskolan att
framtiden var en viktig grund och férklaring till vad de gjorde i for-
skoleklass och arskurs ett. De tre tidsaspekterna da, nu och sedan blev
for barnen en grundlédggande del av vad skola ar.
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Tid for dvergdng

I samband med Overgangen fran forskoleklass till arskurs ett
markerades de ovan beskrivna aspekterna av tid av barnen och av
lararna. Genom att de aktualiserades och verbaliserades sa blev de
ocksa tydligare. Det som Gvergangen mellan forskoleklass och arskurs
ett framst gjorde var att i forskoleklassen accentuera framtiden (da man
talade om det som skulle komma efter 6vergangen) och barnen som
blivande (nagra som inte var forberedda och darfér maste forberedas).
| arskurs ett uppmarksammades datiden da man talade om det som
hade varit innan évergangen. Lararna talade om barnen som nagra som
hade varit och hade erfarenhet av skolan, men kanske pa ’ratt” satt
eller tillr&ckligt lange.

Overgéngen innebar ocksa att framtiden bortom arskurs ett relat-
erades till forskoleklass och arskurs ett. Detta visades da barnen talade
om arskurs ett som en del i en stérre helhet dér ettan foljs av tvaan och
sa vidare, eller da ettorna jamfordes och relaterades till med &ldre
barns skolgang. Pa det sattet satte Overgangen fokus pa andra,
kommande Gvergangar.

Att vara i forandring, att vara framtidsorienterad ar inget unikt for
att gora oOvergangen fran forskoleklass till arskurs ett eller ens for
skolan eller overgangar i skolan. Skolan som plats med sin arskurs-
och stadieindelning, med sina olika klassrum, med sitt fokus pa larande
och forandring kan dock sagas forstarka detta fokus pa framtid. Skol-
och Overgangssammanhanget innebar att det fanns ett behov av att
verbalisera framtid och forandring pa ett sarskilt satt i och med att
overgangen innebar ett begripliggorande av likhet, skillnad och for-
andring.

Pa samma satt var forskoleklassen som plats viktig for hur framtid
och Overgang konstruerades. Forskoleklassens historia som skol-
forberedande (se t.ex. Bartholdsson 2007; Morsing Berglund 1994)
och dess uppdrag att forbereda skolan (SFS 2010:800) anvéndes, till-
sammans med till exempel den forskolelika miljon (se kapitel 4) for att
konstruera forskoleklass och arskurs ett som olika. Nar barnen och
lararna paminde varandra om att det skulle komma att kravas andra
kompentenser och kunskaper i framtiden eller nér barnen pratade om
ettans miljo som annorlunda &n forskoleklassens (t.ex. excerpt 5:1a nér
Tilde sdger: ”"Det finns inget att leka med dér!”) gjordes inte bara
olikhet utan ocksd férandring. Arskurs ett som plats gjordes till
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annorlunda an forskoleklassen som plats. Det i sin tur innebar att ars-
kurs ett blev en plats dar barnen maste vara pa ett annat satt an i for-
skoleklassen. Pa detta satt skapades idéer om dvergang och forandring.

Det spelade roll att arskurs ett och fdrskoleklassen var olika
platser. | 6vergangsprocessen blev detta (de olika platserna och vad det
var som var lika och olika, se kapitel 4 och 5) till en del av det pa-
gaende socialisationsarbetet dar barn och larare forhandlade om
mening. Att forskoleklass och arskurs ett forsiggick pa rumsligt
separerade platser bidrog ocksa till socialisationsarbete genom att det
skapade forutsattningar for och behov av vissa typer av nyckel-
héndelser som till exempel besok 1 klassrummet eller sattet att tala om
skillnader i den fysiska miljon. Den mening som skapades om &ver-
gangen var pa manga satt situerad och unik for sitt sammanhang.
Samtidigt knyter det socialisations- och dvergangsarbete som skedde
dar an till andra 6vergangar (t.ex. hur Anita hanvisade till barn som
gatt dar forut [exempel 7:9], nar Kajsa och Pia hanvisar till tidigare
aktiviteter som barnen hade gjort [exempel 6:3] eller ndr l&rarna
pratade om hur det brukade vara [exempel 7:11]) (jfr James, Jenks &
Prout 1998; Narvénen 1994).

Det som visas i denna avhandling &r hur socialisation gar till, det
vill sdga hur processerna kan se ut och hur arbetet med att begriplig-
gora skola, forskoleklass, skolgang, dvergang och alder kan ga till.
Detta ar processer i vilka barnen férhandlar om och tillagnar sig en
kunskap om vad det innebér att vara barn i skolan, ett slags elevskap
(jfr Lahelma & Gordon 1997). Denna kunskap ar bade explicit och
formedlas mellan barn och barn och mellan larare och barn. Den ar
ocksa implicit och kan forstds som en fingertoppskansla, en tyst
kunskap om den lokala ordningen. I detta och i tidigare kapitel visas
bade barnens forsok att forsta och gdra sin omgivning begriplig liksom
deras och larares forsok att begripliggdra och definiera den for
varandra. Det var ett gemensamt arbete for att hitta strategier for att
barnen skulle klara av forskoleklassen och bli ettor. Att forsta och gora
sitt sammanhang begripligt ar forstas ett standigt pagdende arbete.
Overgadngen fran forskoleklass till &rskurs ett innebar att det fanns
behov av att synlig- och begripliggdra vissa aspekter av vad det inne-
bar att vara i skolan. Det innebar ocksa att vissa typer av aktiviteter for
att markera 6vergang och forandring genomfordes. Nar man pa olika
satt markerar blir det socialiserande aktiviteter, aktiviteter som pa olika
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satt blev en del i den mening som skapades. | avhandlingen visas ocksa
att socialisationsarbetet skedde i samspel och férhandling mellan barn,
larare och situation och att platsen och tiden for évergang spelade en
viktig roll i detta.

Sammanfattning

I detta kapitel har den temporala orienteringen for 6vergangen mellan
forskoleklass och arskurs ett beskrivits. Resultat och exempel fran av-
handlingens tidigare kapitel (kapitel 4 — 8) har beskrivits med fokus pa
datid, framtid och nutid. Jag har visat att 6vergangen accentuerar dessa
aspekter pa sarskilda satt nar barn och larare skapar mening men ocksa
att dvergangens platser har betydelse for hur detta sker. De processer
genom vilket detta sker har beskrivits i termer av socialisationsarbete,
det vill s&ga hur socialiserande aktiviteter bidrar till hur barn och l&rare
gor overgang mellan forskoleklass och arskurs ett.

206



Slutdiskussion

Kapitel 10

Slutdiskussion

Syftet med avhandlingen har varit att belysa hur barn och larare i ett
skolsammanhang skapar mening om 6vergangen fran forskoleklass till
arskurs ett samt att synliggora de processer och de aktiviteter genom
vilka dvergang konstrueras. Jag har gjort detta genom att studera tva
olika skolor, Andréskolan och Hostskolan. Hur dvergangen gick till
och vad som blev viktigt for barn och larare i gérandet av dvergang ar
pa det sittet lokalt. Overgdngen fran forskoleklass till &rskurs ett hade
gatt till pa andra satt pa andra platser. Andra kategorier, andra aktiv-
iteter och sa vidare hade fatt betydelse for gérandet av 6vergang. Det
innebér dock inte att avhandlingens resultat endast &r av lokal be-
tydelse. Studien blir ett kumulativt bidrag (Becker 2007) till kunskapen
om barns skolvardag genom att visa hur meningsskapande och socia-
liserande processer vid skolstarten kan ga till. Studien bidrar ocksa
med kunskaper om férskoleklassen som hittills studerats relativt lite. |
relation till de studier om férskoleklass och skolstart som &nda finns
bidrar denna studie med nya perspektiv och kunskap, nya fasetter
(Richardson & St. Pierre 2005). Genom de unika fall som ligger till
grund for resultaten visar bade likheter och olikheter i hur forskole-
klass och skolstart kan goras. Genom att relatera avhandlingens
resultat till tidigare forskning om évergangar och skola bidrar studien
till att befasta men ocksa vidga och nyansera vad detta kan innebéra
och hur 6vergang, skola och elevskap konstrueras i lokala samman-
hang. Pa sa satt har avhandlingens resultat relevans for skolforskning
men ocksa for forskning om dvergangar mer generellt. Det som studien
visar ar vad forskoleklass, skola och 6vergang kan vara men framfo-
rallt hur de gors och vad som hander nar de gors. Detta genom att lyfta
fram hur till exempel tid, alder, lek och skolarbete anvandes som
verktyg for att gora 6vergang, skola och elevskap. Studien bidrar pa
det sattet med kunskaper om hur 6vergang kan forstas som en process
over tid och hur olika aspekter av tid blir viktiga och anvands som
resurser i konstruktionen av Overgang och skola. Har finns en
strukturell aspekt, det vill saga hur tid kom till uttryck genom skolan
som plats. Har visar resultatet att 6vergangskontexten bidrar till att tid
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far en sarskild innebord. Framforallt visas dock hur barn och larare i
skolan handskades med tidsbegrepp (t.ex. framatskridande, temporal
orientering, alder), hur tid anvandes i skolvardagen och anvéndes for
att skapa mening om overgang, forskoleklass, skola och elevskap.

Det har ar primart en studie om hur skol6vergangar gors i motet
mellan barn, larare och skolpraktik. Resultaten visar dock att nar over-
gangen fran forskoleklass till arskurs ett gjordes sa konstruerades
samtidigt flera kategorier i relation till detta. 1 Gvergangen
konstruerades bland annat tid, framatskridande, elever, alder och plats.
Dessa kategorier konstruerades inte bara i relation till 6vergangen utan
bidrog ocksa till hur barn och larare konstruerade Gvergangen som
sadan. Gorandet av overgangen fran forskoleklass till arskurs ett var
ocksa ett gorande av skola, vad skola &r och kan vara. | och med Gver-
gangen mellan arskurser och, i det har fallet, skolformer synliggjordes
skillnader och likheter mellan évergangens praktiker men ocksa fore-
stallningar om vad skola innebar.

Att lara sig bli elev

| forlangningen handlar 6vergangen och barns méte med forskoleklass
och arskurs ett om vad skola ar och vad elevskap kan innebéra. Vid
intradet i skolan och gorandet av skolans tidiga dvergangar synlig-
gjordes vissa aktiviteter och sétt att tala om skolan som kan saga nagot
om den forlangda framtiden, om skolan som helhet och vad den
kommer att innebara. Som resultaten visar sa innebar 6vergangen att
barnen gjordes till elever pa flera olika satt. Detta betyder att det inne-
bar olika saker for barnen att bli elev och att 6vergangsprocessen och
socialisationsarbetet gick till pa olika séatt. Det kunde handla om att
barnen, genom att till exempel avvika fran normal6vergangen, talade
om och skapade mening utifran sina erfarenheter men ocksa om att
barnen i samspel med varandra och med lararna tog del av och lanade
erfarenheter (Vygotskij 1930/1995) som hade betydelse for hur de
gjorde dvergang och elevskap. Det innebar att barnen vid évergangen
kunde forstas bade som kompetenta skolbarn, som nybdrjare, som
erfarna nyborjare och som godkanda forskoleklassbarn. De bemottes
som nagra som i och med att de hade gatt i forskoleklassen hade
kunskaper om skolan som plats samtidigt som dessa kunskaper inte var
tillrackliga. Att borja ettan innebar att, som grundskollararen Anita
(exempel 7:9) uttryckte det, “det hir ar lite mera skola”. Vid en 6ver-
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gang kan sadana skillnader i forvantningar pa barn i olika arskurser,
skolformer och stadier synliggéras. Marcus Samuelsson (2008) visar
till exempel att barn kan bemétas pa ett liknande satt i samband med
overgangen fran arskurs sex till hogstadiet och sjuan. Det som ofta
formedlades var att framtiden skulle innebdra okade krav pa
kunskaper, O0kade krav pa prestationer och mindre utrymme for lek.
Det hér séttet att prata om framtiden eller om skillnaden mellan for-
skoleklass och arskurs ett fanns ocksa hos barnen. Sara (i exempel 5:1)
pratade till exempel om att det inte fanns lika stort utrymme for lek i
arskurs ett som det hade funnits i forskoleklassen eftersom Vi ar stora
nu, vi maste lira oss”.

Tal om Okande krav och ansvar med o6kande alder eller arskurs
aterfanns pa olika satt i sattet att tala om framtiden. Det var inte alltid
en positiv bild av skolan utan bade barn och vuxna pratade om skolan
och skolarbete som jobbigt och till och med trakigt. Att bli stor, att bli
vuxen &r pa allvar och inte alltid sa roligt. For mig var det ovantat att
barnen sa tidigt, efter en relativt kort erfarenhet av att ga i skolan, ut-
tryckte sddana forestallningar. Aven om detta inte var en entydig bild
sd var det nagot som stannade kvar i mitt medvetande under
avhandlingsarbetet. Fragan ar vad det innebér att barn sa tidigt i skol-
gangen uttrycker en uppfattning om att det ar eller kommer att bli hart,
arbetsamt och trakigt att ga i skolan. Kan det fa negativa konsekvenser
pa lang sikt? Om framtiden ses som gemensam och samskapad (jfr
Adam 2008) &r det relevant att reflektera dver vilken/vilka framtid/er
som konstrueras och blir mgjliga att konstruera i skolan. Denna studie
ger implikationen att detta ar ndgot man maste arbeta med tidigt da
forestallningar och forvéntningar, som visas, ar en viktig del av socia-
lisationsprocesser. Detta kan relateras till studier som visar samband
mellan skolstart och senare problem eller uppfattningar (se exempelvis
Entwisle & Alexander 1993, 1998; Langenkamp 2010; Pollard & Filer
1999). | tva rapporter har Skolverket kartlagt och studerat (ogiltig)
skolfranvaro i svensk kontext (fokus ligger framférallt pa grundskolans
senare ar). Bade i elevintervjuer (Skolverket 2010) och i en forsknings-
oversikt (Skolverket 2008) utpekas upplevelser av skolan som svar,
ointressant, jobbig och trakig som en orsak till elevers langvariga
ogiltiga skolfranvaro. Utifran denna studie kan jag inte sdga att tidiga
skolévergangar, tidiga moten med skolan och forvantningar pa hur
man ska vara som elev har betydelse fér hur barn ser pa och hur barn
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klarar skolan langre fram. Studien visar dock att hur barn och larare
talar om framtiden har betydelse fér hur mening skapas. Pa det sattet
kan negativa forestallningar av den framtida skolgangen leda till
negativa forvantningar vilket i sig kan vara ett problem da forvant-
ningar bidrar till gérandet av vad skola ar och kan vara.

Hér i ligger en pedagogisk utmaning. Som studien visar kan
barnens bild av skolan och skolarbete som trakigt kopplas till lararnas
signaler dé&r skolarbete till exempel anvandes som straff (exempel 5:6).
Om malet ar att fa barn att vilja ga i skolan istallet for att redan i for-
skoleklass sdga att de ska “ga klart sex ar till pa Andréskolan /.../ ga
tre ar pa en annan skola” for att sedan bli ”FRI!” (Alima, exempel 6:2)
sa behdver andra meningar goras viktiga i motet mellan barn, larare
och skola. Resultaten visar ocksa att det inte var sa att barnen bara
pratade om skolarbete och skola i negativa termer. Det fanns manga
exempel pa att barnen pratade om att de sag fram mot att borja skolan,
att de sa att de langtade efter mattebocker, laxor och skolarbete. |
overgangsarbetet och i sattet att tala om framtiden blir det viktigt att
som larare fanga upp olika satt att tala om framtiden i skolan. Olika
satt att vara blir mer eller mindre méjliga beroende pa hur framtids-
orienteringen ser ut (jfr Colley 2010). Detta blir viktigt i forhallande
till vilka framtider som blir mgjliga i arbetet med att konstruera Gver-
gang, skola och elevskap. Pa det sattet borjar framtiden redan nu.

"Mellanklass kan man kalla det”

Att denna avhandling kom att handla om vad den gér beror mycket pa
att jag fran borjan var intresserad vad forskoleklassen som sadan var
for nagot. Jag har sjalv arbetat i ett arbetslag som omfattade forskole-
klass till drskurs tre och kande att forskoleklassen ibland asidosattes
och inte riktigt fick hora till. Jag var nyfiken pa vad forskoleklass &r
(och inte dr), vad den kan vara och vad den forvantas vara.

Ett satt att forsta forskoleklassen visas i kapitel 7. Att barnen
talade om forskoleklassen som en plats for forberedelse for den
“riktiga” skolan liksom Tomas beskrivning av den som en “mellan-
klass” gor att forskoleklassen konstruerades som en dvergangsfas, ett
liminalt steg. I forskoleklassen gick barnen inte i riktiga” skolan men
heller inte i forskolan; de var skolbarn men anda inte. Som studien
visar att forberedande infor skolan och arskurs ett var ett patagligt
inslag i forskoleklassen. Det har var till exempel ndgot som flera barn i
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denna studie uttalade. Vi dr inte forberedda att ga liksom pa svarare”
som Tomas uttryckte det (excerpt 7:2). Det hdr kan ses som ett uttryck
for att forberedande verksamheter behovs, att det inte bara kommer
uppifran utan ocksa ses som ett behov i vardagen. Pa det sattet skulle
liminalitet och forberedelse kunna ses som nagot positivt.

| forhallande till exempelvis skollag dar det star att forskole-
klassen ska “forbereda dem [barnen] for fortsatt utbildning” (SFS
2010:800) skulle skolforberedandet kunna forstas som det forskole-
klasspecifika. Fokus pa framtiden kan da ses som en konsekvens av
uppdraget. Detta forberedande gor att forskoleklassen pa manga satt
sattes i relation till sina angrdnsande verksamheter férskola och, fram-
for allt, skola. Det gor att forskoleklassen som plats och dess aktiviteter
kan forstds som nagot som var mitt emellan skola och forskola, ett
bade och eller varken eller, en “mellanklass”. Detta gor att mina
resultat delvis skiljer sig fran tidigare resultat som beskrivit forskole-
klassen som skolifierad (se Karlsson et al. 2006b, 2006c). Vardagen i
forskoleklassen pa Andréskolan hade ingen tydlig sadan skolifiering
aven om skollika aktiviteter som forekom. Snarare kan verksamheten
beskrivas som en blandning av skollika och forskolelika inslag.

I laroplanen poéngteras dock ”omsesidigt mote” (Skolverket
20114, s. 10) och samarbete snarare an skolforberedelse. Fokus pa for-
beredelse var sérskilt utmérkande (om &n inte unikt) for forskole-
klassen. | likhet med tidigare studier (t.ex. Ackesjo 2010; Axid 2001)
visar mina resultat dock att det var forskoleklassen som forholl sig till
skolan snarare an tvartom. Skolan och arskurs ett namndes ofta i for-
skoleklassen men nér barnen hade borjat i arskurs ett talade de och
lararna séllan om forskoleklassen. P& Andréskolan fanns tecken pa
“ny” pedagogik, en blandning av skollika och forskolelika inslag (se
aven Sandberg 2012). Dessa forekom dock i forskoleklassen och inte i
arskurs ett. Det fanns ocksa granser, markerade évergangar och sér-
skiljande som gjorde forskoleklassen till nagot annat an arskurs ett.
Forskoleklassens status som en “mellanklass™ vacker ocksa fragor om
huruvida den istéllet borde goras till en del av grundskolan. Denna
studie ger inga svar pa vad det skulle innebéra (eller om det ens skulle
vara 6nskvart) om forskoleklassen gjordes obligatorisk pa det sétt som
diskuterats till och fran genom aren (Melander & Pérez Prieto 2006;
Persson 1993; Regeringskansliet 2014) men det &ar sannolikt att
statusen som egen skolform bidrar till statusen som mellanklass”.
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Forskoleklassen blir nagot som behdver klaras av for att ta sig vidare
till nasta steg, i alla fall nar verksamheten organiseras pa det satt som
den gjorde p& Andréskolan och Hostskolan®. Det gar ocksa att fraga
om liminalitet, ett mittemellan och bade och, nddvéandigtvis ar nagot
negativt. En sadan beskrivning av forskoleklassen bygger pa tva starka
traditioner eller normer om hur uthildning for barn i de lagre aldrarna
kan utformas, att sadan verksamhet maste vara forskolelik eller skollik.
Gar det istallet se potentialen for nagot annat? Nagot som inte ar bade
och eller mittemellan och som inte behover forhallas till férskola och
skola? Hur astadkoms i sadana fall en sadan pedagogik? I relation till
ett forberedande arbete i forskoleklassen gar det ocksa att fundera 6ver
vad som forbereds. Som visas i denna avhandling sa var oftast skolan
(och da arskurs ett i synnerhet) malet for forberedande i forskole-
klassen. Det som forbereddes var skolans form. Det handlade om att
kunna sitta stilla, vanta pa sin tur eller félja en arbetsgang. Skolan blir
har en plats for en viss sorts undervisning. | forskoleklassen arbetade
barn och larare ocksa med att forbereda skolans innehall. Detta gjorde
de ibland genom skollika arbetsformer men ibland pad andra sitt.
Relateras det forberedande uppdraget mer till innehdll sa finns det
storre mojligheter att se pa forskoleklassen som en plats dar nya
pedagogiska arbetsformer kan utvecklas.

Denna studie ger en indikation om att det kan vara sa att forskole-
klassen blir en “mellanklass” for forberedelser infor skolan; en plats
dar barn ska tranas pa och erhalla kompetenser som de anses sakna.
Sadana verksamheter ar inte nya utan har innan forskoleklassens
inforande forekommit i olika forskoleverksamheter (se exempelvis
Melander & Pérez Prieto 2006; Morsing Berglund 1994; Persson 1993;
Quvarsell 1991). Nagot som skiljer forskoleklassen &r att den ar en egen
skolform. Forskoleklassen har lyfts ut ur forskolan utan att alltid
integreras fullt ut i skolan. forskoleklassens (grund)skolférberedande
roll, och den lokala praktiken som innebar att vissa barn gick om
forskoleklassen alernativt gick i forskoleklassen trots att de var aldre
an sex eller sju ar (se kapitel 8) gor att forskoleklassen, for vissa barn
och i vissa situationer, kan jamforas med 1950- och 1960-talets
skolmognadsklasser (se s. 4). Forskoleklassen blev for dessa barn en
plats att, om inte mogna, att ytterligare forberedas eller erhalla

* Att forskoleklassen utgor en rumsligt separerad enhet ar inte ovanligt. Dock finns
andra sétt att rumsligt organisera (integrera/separera) forskoleklass och grundskola.
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kompetenser som de ansdgs sakna och som lararna bedomde att de
behdvde for att kunna ga i arskurs ett. Att forskoleklassen, snarare &n
arskurs ett, anvandes pa detta satt beror pa att forskoleklassen
generellt var en forberedande praktik. Steget att forbereda ytterligare
blir darfor inte sa langt. Det kan ocksa kopplas till forskoleklassens
status som “mellanklass” och dess icke-obligatorium. Det som &r
”skola pé riktigt” behover forberedas medan det som inte dr “skola pa
riktigt” blir en plats for forberedelse.

En fraga att stélla i relation till detta ar om det ocksa har inneburit
att skolforberedande verksamheter forsvunnit fran férskolan. Majligen
har forutsittningar for fler liminala steg, for fler “mellanklasser”,
skapats nar femaringar i forskolan forbereds for forskoleklass och
grundskola vilket till exempel Ackesjos (2013b, dven Markstrom
2005) resultat pekar pa. Fragan ar om forskoleklassen i sitt syfte att
skapa smidiga och integrerade évergangar mellan forskola och skola
(Melander & Pérez Prieto 2006; Regeringens proposition 1995/96:206,
1997/98:6; SOU 2010:67) snarare har kommit att innebdra en forlangd
process och om forskoleklassens inforande i realiteten har inneburit att
tiden for dvergang har forlangts och att skolstarten pa det sattet har
blivit en mer utdragen process &n vad den var tidigare. Har forskole-
klassen bidragit till en smidigare évergang (vilket var syftet) eller har
den bidragit till att cementera (men dra ut pa) glappet mellan forskola
och skola? Mina resultat (starkta av Ackesjo 2013b) tyder pa att dver-
gangen mellan forskola (via forskoleklass) till skola i alla fall kan vara
eller riskera att betraktas som en utdragen process.

Stadiedvergang

Nér jag borjade formulera och avgransa mitt forskningsintresse fanns
det personer som menade att Gvergangen mellan forskoleklass och
skola knappast ar en évergang och att barn borjar i skolan nér de borjar
i forskoleklassen. Jag haller med om att det ar mojligt att forsta intradet
I forskoleklassen som barns skolstart. Det innebdr inte att intradet i den
obligatoriska skolan, 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett, &r
en ickefraga.

“® Det fanns 4ven exempel pé barn som gick om &rskurs ett men det var betydligt fler
fall i forskoleklassen.
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Mina resultat visar att forskoleklass och arskurs ett gjordes pa
nagot olika satt pa Andréskolan, det vill sdga det forekom olika typer
av aktiviteter och barnen talade om olika forvantningar pa hur de
skulle gora. | forskoleklassen kan miljon, schemat och i viss man inne-
héllet beskrivas som mer forskolelika, till exempel hade den fria leken
ett tydligare utrymme i forskoleklassen. Har spelade ocksa platsen roll.
Bade pa Andréskolan och pa Hostskolan separerades forskoleklassen
rumsligt fran grundskolans tidiga ar och dessa platser sag ocksa olika
ut (kapitel 4). Barnen pratade ocksa om dem pa olika satt. Detta fick
konsekvensen att det samarbete mellan forskoleklassen och arskurs ett
och de gemensamma forberedelser som férekom snarast paminde om
till exempel dvergangen mellan forskola och forskoleklass (se Ackesjo
2013b) eller mellan arskurs sex och sju (se Samuelsson 2008) d4n om
en Overgang mellan integrerade skolformer eller arskurser. Den
rumsliga separationen innebar att det fanns en gréans mellan forskole-
klass och arskurs ett, nagot som sannolikt hade betydelse for att sam-
arbetet i hog grad var planerat och formaliserat snarare &n vardagligt
och integrerat i den 6vriga verksamheten. Det ar troligt att detta gor att
denna overgang skiljer sig fran 6vergangar inom grundskolan eller i
alla fall inom stadier i grundskolan.

Ett av syftena med att infora forskoleklassen var att 6vergangen
till skolan skulle integreras med grundskolan och skapa smidigare
overgangar. | Andréskolans och Hostskolans fall har det dock inte
inneburit att Gvergangen mellan forskoleklass och grundskola har
forsvunnit eller att det ar en integrerad och omarkerad 6vergang. Den
kan snarare beskrivas som en markerad Overgang, en tydlig grans.
Ackesjo (2010, s. 98) menar, utifran intervjuer med larare i forskole-
klass, pa ett liknande satt att forskoleklassen kan beskrivas som “sér-
skild” bade fran forskolan och fran skolan. Hon menar att det i och
med inforandet av forskoleklassen dragits en grans mellan férskola och
forskoleklass men ocksa mellan forskoleklass och grundskola. Utifran
hur 6vergangen gjordes pa Andréskolan och Hostskolan kan man,
menar jag, tala om forskoleklassen som ett eget stadium mellan for-
skola och grundskola och évergangen mellan forskoleklass och arskurs
ett som en stadiedvergang.

Mycket av det som har diskuterats ovan handlar om forut-
sattningar for 6vergang som ar en viktig del av hur évergangar gors.
Detta sker dock i samspel och konstrueras lokalt av manniskor och
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lokala forutsattningar. Lika mycket som strukturer for 6vergang bidrar
till konstruktionen av 6vergangar bidrar konstruktionen av dvergang
till strukturer for 6vergang. Som diskuterats ovan sa har det funnits en
rad intentioner med forskoleklassen pa nationell niva. Dessa hade dock
sin lokala préagel. Vad samverkan, vad forskoleklass var hade sina
speciella betydelser pa Andréskolan och pa Hostskolan.

Skoldvergdngar som pedagogiskt arbete och
meningsskapande praktik

Overgangar ar komplexa processer och de konstrueras pa flera plan.
Det finns strukturella forutsattningar som ligger bortom enskilda
huvudmans, skolors, barns och larares kontroll. Det handlar om l&ro-
planer, lagstiftning och det faktum att forskoleklassen &r en egen skol-
form. Hur forskoleklass, skolstart och skola genomfors praktiskt ar mer
lokalt. Enskilda skolor kan organisera arbetet pa olika sétt. Det kan
handla om lokaler och vilka som arbetar i olika verksamheter. Aven
om forutsattningar ges pa nationell niva sker évergangsarbetet i klass-
rum, pa skolgardar och mellan méanniskor och foérutsattningar. Det ar
har som mening skapas. Det handlar om sétt att tala om 6vergang, om
de egna och andra verksamheter, om vilka aktiviteter som genomfors
och vad som signaleras som viktigt och mindre viktigt i olika samman-
hang, det pedagogiska arbetet. Att studera 6vergang pa det satt som jag
har gjort i denna avhandling innebér att synliggéra den mdda som det
innebar for barn att begripa skolans olika sammanhang.

Som studien visar finns det en temporal orientering i dvergangs-
arbetet. Framtid men &ven datid var verktyg i konstruktionen av och
meningsskapandet om évergangen fran forskoleklass till arskurs ett. Pa
det sattet blir dvergangen fran forskoleklass till arskurs ett en del av en
storre serie skoldvergangar som tar barnet fran barn till vuxen. van
Gennep (1906/1960) menar att det forekommer serier av riter som har
just detta syfte; att markera den gradvisa forandringen fran barn till
vuxen. Det innebér att skolan som helhet kan betraktas som en serie
overgdngar. Overgdngarna ar en del av ett utbildningssystem med
syftet att barn (férvisso med undantag och avbrott) ska forandras och
utbildas for att bli bildade, konkurrenskraftiga och goda medborgare.

Judith T. Wagner (2003) beskriver de nordiska skolsystemen som
bestdende av en rad Gvergangar och att dvergangar ar nagot som
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kontinuerligt aterkommer i nordiska barns vardagsliv. Dels finns
horisontella Gvergangar, det vill sdga aterkommande dagliga 6ver-
gangar mellan till exempel skola och fritidshem. Dels finns vertikala
overgangar, det vill saga overgangar mellan olika markerade nivaer.
Det har innebér att 6vergangen fran forskoleklass till arskurs ett ocksa
ar relaterad till andra 6vergangar. Eftersom évergangen mellan for-
skoleklass och arskurs ett pA manga satt var en process dar framtiden
var viktig sa blir ocksa senare skol6vergangar relevanta i forhallande
till hur skola, elevskap med mera konstrueras. Detsamma géller for
tidigare dvergangar. Det finns en del forskning om andra évergangar
som till exempel overgangen fran forskola till skola (t.ex. Ackesjo
2013b, 2013c) och dvergangen fran arskurs sex till hogstadiet (t.ex.
Garpelin 1997; Samuelsson 2008) medan andra 6vergangar som den
mellan arskurs tre och fyra (Iag- till mellanstadiet) & mer outforskade.
Vad hander med 6vergangsarbetet vid dessa 6vergangar? Pa vilket sétt
ar tid viktigt i dem? Hur talar barn och larare om och skapar mening
om andra 6vergangar? Vad ar lika och vad skiljer dem fran évergangen
fran forskoleklass till arskurs ett? Det blir ocksa intressant att studera
hur olika barnsyn, olika syn pa larande och undervisning kommer till
uttryck i samband med Gvergangar.

Horisontellt blir ocksa andra arenor fér Gvergangen relevanta.
Barnen i denna studie gick i forskoleklassen och arskurs ett. Det ar
vardagsarbetet och barns samspel i dessa verksamheter som jag har
studerat. Studien visar dock att &ven fritidshemmet och sommarlovet
skulle kunna vara arenor dar 6vergangen fran forskoleklass till arskurs
ett konstrueras. Séttet att till exempel prata om fritidshemmet i for-
skoleklass och arskurs ett indikerar detta. Det innebér att andra grupper
av aktorer, exempelvis foréldrar, och deras roll i konstruktionen av
overgang blir viktiga. Studier om detta skulle ytterligare bidra till
kunskap om hur 6vergang, skola, elevskap konstrueras.
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”You could say in-between class”:

Time and meaning-making in the transition from
preschool class to first grade

This study explores how the transition between the Swedish preschool
class and the first compulsory year in school is done, that is, how it is
constructed by children and teachers in everyday interaction in school.
Since the late 1990s, the organization of children’s entry to school in
Sweden has changed. In 1998 the so-called preschool class was intro-
duced. Preschool class offers a type of schooling that is not part of
either the preschool or compulsory school. It is a voluntary year of
school that most Swedish children attend the year they turn six. Prior
to the introduction of preschool class, many six-year-olds took part in
special activities or groups in the preschools. Unlike these groups,
preschool class, in most cases, is located within the compulsory school
and shares the school’s curriculum. The transition from preschool class
to first grade is one of the first school transitions that Swedish school
children encounter. Transitions and children's early encounters with
school are important in relation to knowledge about how children view
and manage school more generally. Preschool class and the transition
to first grade raise questions about expectations, about being and
becoming a student and about the relationship between preschool,
school and starting school. How children, together with teachers and in
relation to the school setting, create meaning regarding preschool class,
first grade and the transition needs to be studied to increase knowledge
about what it means to go to school, what preschool class is and why
children should be in school. The point of departure is to study what
activities are undertaken to mark the transition from preschool class to
year one and the meaning-making processes in which children, in
interaction with teachers and context, create meaning regarding the
transition. The research questions asked in relation to this aim concern
how and by whom the transition from preschool class to first grade is
marked, how meanings are assigned to the transition process and how
time, age and place are used in the construction of transition and
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school. How do these different activities contribute to children’s
socialization into students?

Theoretical frames

The point of departure is to study how children act and shape their own
and each other’s everyday life rather than seeing children’s life as
shaped only by adults (see, e.g., James, Jenks & Prout 1998). This
means that children together with adults are active in the meaning-
making processes through which school and transition are made sense
of. In this thesis, social constructionism is used as an overall
perspective to show how school and starting school are constructed.
The starting point for this study is that the meanings created are not
fixed or given, but constructed in interaction and in social situations
(see, e.g., Hacking 2000).

In this study, transitions are seen as processes. A transition can be
said to be a time of change. Changes in identity, culture, status and
roles are part of these processes (see Lam & Pollard 2006; Niesel &
Griebel 2007; Ramey & Ramey 1998). van Gennep’s (1906/1960)
concept rites of passage (or rather his schedule for transition
containing a time of separation, a time in-between/a liminal stage and a
time of incorporation, also Hockey & James 2003; Turner 1977) is
used together with Corsaro and Molinari’s (2000, 2005) concept of
priming events to analyse the transition activities.

In the process of analysis, time became important in different
ways and concepts relating to temporal order and temporal orientation
(see, e.g., Adam 1995; Zerubavel 1981) are used to understand the
transition from preschool class to first grade. The concepts of future
orientation and children as “becoming” are used to analyse the
progression of school and transition (see, e.g., Hockey & James 1993;
Lee 2001). This is related to other temporal aspects such as being and
having been, present and past (Uprichard 2008). In school, place (see,
e.g., Holloway & Valentine 2000), schedule (see, e.g., James, Jenks &
Prout 1998; Markstrom & Halldén 2009) and age (see, e.g., Hockey &
James 1993; Narvdnen & Nasman 2007) become important aspects
related to temporal order and temporal orientation.

To describe and analyse how the transition from preschool to first
grade is constructed, the concept of socialization is used in this study.
Socialization can be described as processes through which people
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understand and give meaning to their context as well as how they learn
to know how they are expected to act. The specific activities that
contribute to socialization can thus be analysed, and the focus is on
how socialization is done rather than on the result of socialization (see,
e.g., Narvanen & Markstrom forthcoming; Wentworth 1980).

Empirical findings

Transitions are complex processes, and they are constructed on several
levels. There are structural conditions that go beyond the control of
individual principals, schools, children and teachers. The transition
from preschool class to first grade is affected by curricula, legislation
and the fact that the preschool class is its own type of schooling. Pre-
school class, starting school and school are also locally implemented.
Individual schools can organize their work in different ways. This can
include facilities, group seize and who works with different groups, but
also what is done in the classroom. This thesis shows how this can be
done on a local level by analysing two settings: André School and Host
School. In my main fieldwork, I followed the children from February
to October. The fieldwork was limited to the school days and to the
school year.

As in all case studies, the results are a consequence of the cases.
How the transition was done and what was important in the meaning-
making processes of the transition are in this sense local. The transition
from preschool to first grade would have looked differently in different
settings. Yet this does not mean that the results are only of local
importance. The study is a contribution to the cumulative knowledge
of transitions and children's life in school. It provides new perspectives
and knowledge concerning the preschool class role and what it means
to start school.

The empirical findings are presented in six different chapters. The
first chapter sets the scene and presents the school and the activities in
preschool class and first grade. The analysis shows that the ways in
which the school as a whole, the preschool class and the first grade
were organized provided certain conditions, or limitations, for the
transition. It was in many ways a transition were the children made a
move between places that were separated from one another. This
separation was both spatial, in that the classrooms were separate, and
social, in that the group was separated from other groups at the school.
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All this created the conditions for and set limits on how the transition
could be done.

The second chapter is called Play, schoolwork, similarity and
difference and analyses how play and schoolwork were made
important in relation to being a child in preschool class and being a
child in first grade. According to the children, they got to play less in
first grade. The analyses also show how the scheduling of time, play
and schoolwork contributed to change in relation to the transition. The
analyses show that preschool class and first grade were marked as
different in several ways during the transition process. The trend was
that play gave way to school work and that the schedule was stated
more clearly and was more divided in first grade than in preschool
class. The children had a stricter temporal frame to relate to in first
grade. In the process of transition, time (past, present and future) was
made important in different ways.

The strongest temporal aspect during the transition from preschool
class to first grade was the future. The third empirical chapter Moving
towards the future demonstrates how talk about the future and
activities pointing to the future were used to understand and talk about
transition. Future and change were present throughout the transition
process. In the preschool class the future was mainly represented by
the first grade, and both the children and teachers talked about first
grade and compulsory school as the goal for activities in the preschool
class. In first grade, the future was more about finishing work and
improvements, and the children spent much of their time talking about
their accomplishments and comparing schoolwork with each other.
The analysis also shows that transition itself also strengthened the
focus on the future. Because the transition between preschool class and
first grade was marked in different ways, transition became something
that must be made sense of. The future and expectations become a part
of this meaning-making.

How transition was marked is analysed in the fourth chapter
Doing and marking transition. The transition between preschool class
and the first grade are analysed using the concepts rites of passage and
priming events. The transition was marked in several ways. Some rites
were part of the overall school structure, e.g. marking the end of the
school year or the principal's welcome back after the summer holidays,
while others were part of the local activities in preschool class and first
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grade, e.g. children's demonstration of skills and knowledge of first
grade or the teachers giving the children diplomas and marking that
they had “passed” preschool class. The analysis demonstrates that
preschool class can be understood as the first phase in the transition
scheme: a process of separation. Summer can be described as an in-
between time, a liminal period away from school. The beginning of
year one can be described as a period of initiation and incorporation.
The analysis also shows that preschool class itself can be understood as
a liminal phase, a time of transition in the transition from preschool to
school. One of the reasons for this was that it was talked about as an
“in-between class”. The children talked about preschool class as a
“neither nor” or rather “a bit of both”. As Tilde, one of the preschool
class children, put it “It's kind of half school and half day care”. The
children were not completely in school and thereby not completely
school children. But they were not in preschool (day care) or preschool
children either. They can be said to have an in-between status, in the
process of moving from the status of a preschool child towards the
status of the school child. Preschool class was, as mentioned earlier,
talked about as a place for preparation. This is another aspect
supporting the interpretation of the preschool class as a liminal stage
between preschool and school possible. A conclusion drawn from this
is that the “in-between class”, the preschool class, can be seen as its
own stage in school and the transition from preschool class to first
grade becomes a transition between stages rather than an integral part
of primary school in the way that was intended (Regeringens
proposition 1995/96:206, 1997/98:6).

The transition from preschool class to first grade can be described
as a transition made together, where children did the transition in the
same way, at the same time. That was how the transition looked for
most of the children. In the group, there were several children who did
not follow this normal transition; they deviated from this in several
different ways. Some children were not six or seven years old, some
children did not go to preschool class at all and some children went to
preschool class or first grade more than once. Their transitions and
their impact on the overall transition process are analysed in the
chapter Different transitions. Such divergent experiences contribute to
how the common transition was understood. These children’s experi-
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ences were made part of the peer culture as something that might or
even was expected to happen to other children.

Being a preschool child, becoming a first grader and doing
transitions is not a matter of conforming to already existing contexts.
Instead, the transition can be said to concern the creation and re-
creation of social practices. In this socialization process, meanings
were constructed in interactions between children, teachers, school,
time and place. The last empirical chapter, Time for transition, sums
up the thesis’s overall result in relation to time and combines it with
the process of socialization. The analysis shows that time was
important for the meaning ascribed to the transition and that different
aspects of time were used in different ways by different groups and
individuals. Even though the future may seem dominant at first sight,
other temporal aspects were used to make sense of the transition and of
preschool class and first grade.

The analysis shows that the transition accentuates these aspects of
time in specific ways when children and teachers create meaning as
well as that socializing activities helped the children and teachers to
make and make sense of the transition between preschool and first
grade. This was done in interaction, and the children’s and teachers’
meanings were connected, although not reflections of one another. For
instance the children’s talk about first grade can be connected to their
own experiences (such as visits to the first grade teacher Anita’s class-
room), but also to interactions with the teachers in preschool class and
others (e.g., siblings and parents). This borrowed experience was part
of the meaning-making processes in relation to the transition. How
teachers and children talked about first grade in preschool class was a
part of their creation of meaning about what would come after the
transition. Children's and teachers' experiences and perceptions of
transition must also be understood in relation to the school context.

To sum up, this study shows that the transition between preschool
and first grade was made and marked by children as well as teachers
and that the school context was important for how it was possible to do
this transition. When marking and making the transition, both children
and teachers were active and interpreted and negotiated what was
happening and what it meant. The analyses show that, in the transition
from preschool to first grade, different categories, including time,
progress, pupils, age and place, were constructed. These categories
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were also important in the construction of transition. The construction
of the transition from preschool class to first grade is also related to
what school is and what it can be. With the transition between grades
and, in this case, types of schooling, differences and similarities in how
the school is done are made visible. This study shows that there is a
temporal orientation in the transition and that time was an important
part of the meaning-making process in the transition. In this way, the
transition from preschool to first grade becomes part of a larger series
of school transitions that take the child from childhood to adulthood.
This means that the transition from preschool class to first grade is
related to other transitions and that these transitions become relevant in
relation to school, and becoming a student. What happens in these
transitions, and how is this related to the transition from preschool to
first grade? How do people talk and create meaning about other
transitions? Other settings might also be of importance for the
transition from preschool to first grade. The analysis shows that the
after-school age educare and summer holidays could be settings in
which the transition from preschool class to first grade is constructed.
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Bilagor

Bilaga 1

Informationsbrev till barn och vardnadshavare

e

Norrkiiping februari 2010 Linkdpings universitet
Information shrev till malsmén

Hej!

Jag heter Lina Sdderman Lago och & doktorand 1 Pedagogiskt arbete wid Linktpings universitet. Jag skrver till
er darfiir att jag, fir mitt avhandlingsarhete, skulle wilja gira en studie om &vergingen mellan forskaleklass nch
drskurs 11 ert/ditt barns klass. Eftersom farskoleklassen ar en relativt ny fareteelse finns det inte 58 ménga
studier giordakring vad den betyder for barn och deras skolstart. Av den anledningen men ocks? for att det finns
4 studier kring hur barn ser pd dvergingar och nya skolmiljder behover det studeras for att barns dvergingar ska
kunnabli battre. Det som jag kommer titta pd & vad barnen gor och vad de tycker och téanker om évergéngen
mellan firskoleklass och drskurs 1. Jag 4r intresserad av hur barnen forbereds till skolan 1 samspel med de
anstalldab&de i firskoleklass och i skola och hur barn sjalva férbereder sig och varandratill att hirja skolan t.ex
till skolans arbetssétt och rutiner

Far att £ svar pd mina frigor kammer jag att vara med under olika delar av bamene skoldagar i perioder frin
mars 2010 till november 2010, d.v.s. frin véterminen: firskoleklassen till héstterminen 1 drskurs 1, Jag kommer
att varamed barnen under olika delar av skoldagen och veckan fir att se vad de gér och jag kommer ocks3 att
prata med dem om det som hander. For att komma thdg det som hander kommer jag under tiden att fira
anteckningar och anvénda ljudinspelningar.

M aterial et som jag samlar in kommer att behandlas konfidentiellt. Med det menas att jag inte kommer att
anvianda hamens, de vuxnas eller skolans nktiga namn wid publicenng 1 olika sammanhang. Det insamlade
matenalet kommer bara att anvandas 1 forskningssammanhang. Under hela undersikningstiden har ni och barnet
ocksd ratt att avhryta deltagandet i studien. Om ni valjer att avhbja eller avhryta deltagande 53 kommer jag inte
att anvanda ndgon infarmation om det enskilda barnet

Har ni ndpra frigor eller undringar & ni valkomna att kontakta mig. Vill ni ringa 4 telefonnumret XX (dagtid).
Vill rt manla &r adressen inalago@sv.liu.se och brev slackas till adressen;

Lina Siderman Lago

Linkoping Universitet,

Instituti onen far Samhalls- och Valfardsstadier (I8V)
601 74 MNorrkoping

Ni kan ocksd kantakta min handledare, docent Anna-Liisa Narvanen, pd telefonnummer X3

Jag 4r tacksam om nifdu fyller i om ertfditt harn fir delta pd svarskupongen nedan och lamnar den till mig senast
XX

Med winliga halsmingar
Ling Stderman Lago

Medgivande till deltagandei studie.
[ Ja, wirtfmitt barn f&r delta
O NEJ, wirtimitt harn i inte delta

Barnets namn:

M4 smans-mans underskrift:

Telefonnummer (fiwilligt)
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Bilagor

Bilaga 2

Oversikt over studiens deltagare”

Barn Andréskolan: Abbas, Alima, Ammar, Anton, Dina, Emma,
Fouad, Jabir, Jelica, Jovan, Manda, Markus, Niclas, Rabi,

Sofi, Tilde, Tobias, Tomas, Vanna, Vilma, Zlatan

Hostskolan: Cecilia, Johan, Lukas, Sara

Larare | Andréskolan: Anita (grundskollérare), Hanna (praoelev),
Kajsa (forskollarare), Kristin (speciallérare), Laura (vikarie),
Pia (forskollarare), Theresa (vikarie), Yvonne

(fritidspedagog)

Hostskolan: Annie (fritidspedagog), Maggan (forskollarare)

*" Har namnges de personer som beskrivs i studien. Jag har valt att enbart ta med de
personer som omnamns i avhandlingen. Visa individer omnamns, foér att skydda
deras identitet, med flera namn. Detta medfér att antalet namn inte dverensstdmmer
med det antal deltagande barn som anges i metoddelen.
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Bilagor

Bilaga 3
Exempel pa hur schemat kunde se ut i arskurs ett. Schemat hangde pa
den anslagstavla som fanns intill samlingsmattan. Varje vecka bytte
Anita ut lapparna pa de olika arbetspassen och anpassade innehall och
aktiviteter.
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Bilagor

Bilaga 4
Schema for arbete med siffror i arskurs ett.

I schemat skulle barnen folja arbetsgangen och arbeta siffra for siffra
uppifran och ner. Arbetsschemat for bokstaver sag ut pa liknande satt
men med nagot andra moment. Stencilerna hade barnen i sina parmar
dar de sparade olika elevarbeten.

<1 {ler arbete

1. 2
‘/‘ 5 35&‘“{‘( Ll'Mas\er
s g | e | U

="
S o \/ |

242



LINKOPING STUDIES IN PEDAGOGIC PRACTICES

10.

11.

12.

13.

14.

15.

MARKSTROM, ANNE-MARIE. Férskolan som normaliseringspraktik. En
etnografisk studie. 2005. ISBN 91-85297-70-4.

WEDIN ANN-SOFI, Larares arbete och kunskapsbildning. Utmaningar och
inviter i den vardagliga praktiken. 2007. ISBN 978-91-85715-63-3.

BRUDE SUNDIN, JOSEFIN. En riktig rektor. Om ledarskap, genus och
skolkulturer. 2007. ISBN 978-91-85715-62-6.

HELLBERG, KRISTINA. Elever pa ett anpassat individuellt
gymnasieprogram. Skolvardag och vandpunkter. 2007. ISBN 978-91-85831-
92-0.

SPARRLOF, GORAN. Vi manliga larare. Folkskolans l4rare och lararinnor i
kamp om léner och arbetsvillkor 1920-1963. 2007. ISBN 978-91-85831-38-8.
KARLSSON, YVONNE. Att inte vilja vara problem. Social organisering och
utvérdering av elever i en sarskild undervisningsgrupp. 2008. ISBN 978-91-
85895-28-1.

OLSON, MARIA. Fran nationshyggare till global marknadsnomad. Om
medborgarskapet i svensk utbildningspolitik under 1990-talet. 2008. ISBN 978-
91-7393-890-7.

AYTON, KATARINA. An ordinary school child. Agency and authority in
children’s schooling. 2008. ISBN 978-91-7393-834-1.

BOLANDER, EVA. Risk och bejakande. Sexualitet och genus i
sexualupplysning och undervisning i TV. 2009. ISBN 978-91-7393-685-9.
JOHNSSON HARRIE, ANNA. Staten och laromedlen. En studie av den
svenska statliga forhandsgranskningen av laromedel 1938-1991. 2009. ISBN
978-91-7393-616-3.

HOGBERG, RONNY. Motstand och konformitet. Om manliga yrkeselevers liv
och identitetsskapande i relation till kdrndmnena. 2009. ISBN 978-91-7393-
543-2.

HEGENDER, HENRIK. Mellan akademi och profession. Hur lararkunskap
formuleras och bedéms i verksamhetsférlagd lararutbildning. 2010. ISBN 978-
91-7393-526-5.

SEVERINSSON, SUSANNE. Unga i normalitetens gransland. Undervisning
och behandling i sérskilda undervisningsgrupper och hem for vard eller boende.
2010. ISBN 978-91-7393-402-2.

WIDEN, PAR. Bedomningsmakten. Berattelser om stat, larare och elev, 1960-
1995. 2010. ISBN 978-91-7393-372-8.

SANDLUND, MONICA. Larare med utlandsk bakgrund. Sju
yrkeslivsberattelser om méten med nya skolsammanhang. 2010. ISBN 978-91-
7393-371-1.



16.

17.

18.

LILJA, PATRIK. Contextualizing inquiry. Negotiations of tasks, tools and
actions in an upper secondary classroom. 2012. ISBN 978-91-7346-735-3.
FREDRIKSSON, KRISTINA. Drama som pedagogisk méjlighet. En
intervjustudie med ldrare i grundskolan. 2013. ISBN 978-91-7519-613-8.
BENGTSSON, JENNY. Jag sa att jag dlskade han men jag har redan sagt forlat
for det. Alder, genus och sexualitet i skolans tidigare &r. 2013. ISBN 978-91-
7519-560-5.



LINKOPING STUDIES IN EDUCATION AND SOCIAL SCIENCES

1.  SEVERINSSON, SUSANNE. (2010). Unga i normalitetens gransland.
Undervisning och behandling i sarskilda undervisningsgrupper och hem for
vard eller boende. (Doktorsavhandling) ISBN 978-91-7393-402-2.

2.  FREDRIKSSON, KRISTINA. (2013). Drama som pedagogisk mojlighet. En
intervjustudie med larare i grundskolan. (Lic.) ISBN 978-91-7519-613-8.

3. BENGTSSON, JENNY. (2013). Jag sa att jag élskade han men jag har redan
sagt forlat for det. Alder, genus och sexualitet i skolans tidigare &r.
(Doktorsavhandling) ISBN 978-91-7519-560-5.

4. ELFSTROM PETTERSSON, KATARINA. (2013). Playing a part in preschool
documentation. A study of how participation is enacted in preschool
documentation practices and how it is affected by material agents. (Lic.) ISBN:
978-91-7519-339-7.



	Förord
	Innehåll
	Kapitel 1 Inledning
	Kapitel 2 Teoretiska utgångspunkter
	Kapitel 3 Fältarbete: Om metod, material och etik
	Kapitel 4 Förskoleklass och årskurs ett påAndréskolan
	Kapitel 5 ”Ja, så slutar vi leka ganska mycket också så det är väl ganska jobbigt” 34: Om lek, skolarbete, likhet och skillnad
	Kapitel 6 Framåtskridande och framtid
	Kapitel 7 Att göra och markera övergång
	Kapitel 8 Andra övergångar
	Kapitel 9 Tid för övergång: Att ha varit, att vara, att bli
	Kapitel 10 Slutdiskussion
	Summary in English
	Referenser
	Bilaga 1 Informationsbrev till barn och vårdnadshavare
	Bilaga 2 Översikt över studiens deltagare47
	Bilaga 3
	Bilaga 4 Schema för arbete med siffror i årskurs ett


 
 
    
   HistoryItem_V1
   TrimAndShift
        
     Range: all pages
     Trim: fix size 6.496 x 9.449 inches / 165.0 x 240.0 mm
     Shift: none
     Normalise (advanced option): 'original'
      

        
     32
            
       D:20130521153514
       680.3150
       S-5
       Blank
       467.7165
          

     Tall
     1
     0
     No
     444
     298
     None
     Left
     5.6693
     0.0000
            
                
         Both
         3
         AllDoc
         8
              

       CurrentAVDoc
          

     Uniform
     0.0000
     Top
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.9b
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     29
     253
     252
     253
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   TrimAndShift
        
     Range: all pages
     Trim: fix size 6.890 x 9.843 inches / 175.0 x 250.0 mm
     Shift: none
     Normalise (advanced option): 'original'
      

        
     32
            
       D:20070320125831
       708.6614
       S5-utfall
       Blank
       496.0630
          

     Tall
     0
     0
     No
     635
     395
     None
     Up
     0.0000
     0.0000
            
                
         Both
         AllDoc
              

       PDDoc
          

     Uniform
     0.0000
     Top
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.9b
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     253
     252
     253
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   DefineBleed
        
     Range: all pages
     Request: bleed all round 14.17 points
     Bleed area is outside visible: no
      

        
     0.0000
     0
     0.0000
     14.1732
     0
     0
     581
     343
     0.0000
     Fixed
            
                
         Both
         AllDoc
              

       PDDoc
          

     0.0000
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.9b
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     253
     252
     253
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   StepAndRepeat
        
     Trim unused space from sheets: no
     Allow pages to be scaled: no
     Margins: left 0.00, top 0.00, right 0.00, bottom 0.00 points
     Horizontal spacing (points): 0 
     Vertical spacing (points): 0 
     Crop style 1, width 0.30, length 5.67, distance 14.17 (points)
     Add frames around each page: no
     Sheet size: 8.268 x 11.693 inches / 210.0 x 297.0 mm
     Sheet orientation: tall
     Layout: rows 0 down, columns 0 across
     Align: centre
      

        
     0.0000
     14.1732
     5.6693
     1
     Corners
     0.2999
     ToFit
     0
     0
     0.7000
     0
     0 
     0
     0.0000
     0
            
       D:20071003103129
       841.8898
       a4
       Blank
       595.2756
          

     Tall
     589
     352
     0.0000
     C
     0
            
      
       PDDoc
          

     0.0000
     0
     2
     1
     0
     0 
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.9b
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

   1
  

 HistoryList_V1
 qi2base




 
 
    
   HistoryItem_V1
   TrimAndShift
        
     Range: all pages
     Trim: fix size 6.496 x 9.449 inches / 165.0 x 240.0 mm
     Shift: none
     Normalise (advanced option): 'original'
      

        
     32
            
       D:20130521153514
       680.3150
       S-5
       Blank
       467.7165
          

     Tall
     1
     0
     No
     444
     298
     None
     Left
     5.6693
     0.0000
            
                
         Both
         3
         AllDoc
         8
              

       CurrentAVDoc
          

     Uniform
     0.0000
     Top
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.9b
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     29
     253
     252
     253
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   TrimAndShift
        
     Range: all pages
     Trim: fix size 6.890 x 9.843 inches / 175.0 x 250.0 mm
     Shift: none
     Normalise (advanced option): 'original'
      

        
     32
            
       D:20070320125831
       708.6614
       S5-utfall
       Blank
       496.0630
          

     Tall
     0
     0
     No
     635
     395
     None
     Up
     0.0000
     0.0000
            
                
         Both
         AllDoc
              

       PDDoc
          

     Uniform
     0.0000
     Top
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.9b
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     253
     252
     253
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   DefineBleed
        
     Range: all pages
     Request: bleed all round 14.17 points
     Bleed area is outside visible: no
      

        
     0.0000
     0
     0.0000
     14.1732
     0
     0
     581
     343
     0.0000
     Fixed
            
                
         Both
         AllDoc
              

       PDDoc
          

     0.0000
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.9b
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     253
     252
     253
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   StepAndRepeat
        
     Trim unused space from sheets: no
     Allow pages to be scaled: no
     Margins: left 0.00, top 0.00, right 0.00, bottom 0.00 points
     Horizontal spacing (points): 0 
     Vertical spacing (points): 0 
     Crop style 1, width 0.30, length 5.67, distance 14.17 (points)
     Add frames around each page: no
     Sheet size: 8.268 x 11.693 inches / 210.0 x 297.0 mm
     Sheet orientation: tall
     Layout: rows 0 down, columns 0 across
     Align: centre
      

        
     0.0000
     14.1732
     5.6693
     1
     Corners
     0.2999
     ToFit
     0
     0
     0.7000
     0
     0 
     0
     0.0000
     0
            
       D:20071003103129
       841.8898
       a4
       Blank
       595.2756
          

     Tall
     589
     352
     0.0000
     C
     0
            
       PDDoc
          

     0.0000
     0
     2
     1
     0
     0 
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.9b
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   TrimAndShift
        
     Range: all pages
     Trim: fix size 6.496 x 9.449 inches / 165.0 x 240.0 mm
     Shift: none
     Normalise (advanced option): 'original'
      

        
     32
            
       D:20130521153514
       680.3150
       S-5
       Blank
       467.7165
          

     Tall
     1
     0
     No
     444
     298
    
     None
     Left
     5.6693
     0.0000
            
                
         Both
         3
         AllDoc
         8
              

       CurrentAVDoc
          

     Uniform
     0.0000
     Top
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.9b
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     0
     253
     252
     253
      

   1
  

 HistoryList_V1
 qi2base





