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Abstract

Helena Ackesjo (2014). Barns évergingar till och frin forskoleklass. Granser, identiteter och
(dis-)kontinuiteter. (Children’s transitions to and from preschool class. Borders, identities and
(dis-)continuities) Linnaeus University Dissertations No 180/2014, ISBN 978-91-87427-
95-4. Written in Swedish with a summary in English.

The overall aim of this study is to gain knowledge of how the transitions to and from
preschool class are described and understood by children. Previous research has indicated
that transitions between different school forms can be seen as both problematic and
threatening. Transitions should be facilitated and "smooth", something that indicates that
continuity is important. Of interest for this study is to gain knowledge of children's
perspective of continuities: which continuities and discontinuities children express in
transitions.

Transitions are theoretically considered as social processes that are constructed, shared
and reconstructed together with others. In these processes, children mark and construct
borders through speech and action. Their border markings (for example, expression of
differences and/or similarities between different communities and between different school
forms) also become part of a child's identity constructions.

The thesis is based upon the research described in three articles. The empirical data
underlying these studies was constructed in a longitudinal ethnographic inspired field work
where children have been observed in two transitions between three different school forms:
preschool, preschool class and compulsory school.

Results suggest that from children’s perspectives the transitions between different
school forms contain challenges, opportunities, limitations, changes and preservation.
However, the transitions also involve expressions concerning security, risk-taking and
include visual markings between the different school forms.

One of the conclusions that can be drawn from this work is that it isn’t enough to turn
to policy level, such as curricula or even teachers’ aims or aspirations to facilitate these
transitions. The child’s perspectives need to be taken into account. Through children's
narratives, we have gained knowledge about the opportunities transitions can offer, but also
how transitions can be considered as threats or be difficult to interpret for children. This
study has also increased our understanding of the importance of continuity as well as
discontinuity to mark borders between different school forms.

Keywords: Transitions, preschool, preschool class, borders, identity constructions
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1 INTRODUKTION

Till grund for denna avhandling ligger fragor som véxte fram under arbetet
med min licentiatavhandling (Ackesjo, 2010a). 1 denna studerades ldrares
berittelser om sitt arbete 1 forskoleklass och vilka identiteter de konstruerade i
argumentationen om sitt lararuppdrag. I analyserna av ldrarnas resonemang
urskiljdes bland annat att de beskrev forskola, forskoleklass och den
obligatoriska skolan som skilda praktiker och att de — som forskoleklasslérare
— pendlade mellan forskolans och skolans traditioner. I beskrivningarna av sitt
uppdrag konstruerade de sig i flera fall som “ldrare i skolans marginaler”. De
upplevde sig, & ena sidan, som inkluderade i skolans kollegium och
pedagogiska praktik. Dock krdavde denna position att larare och verksamheten
i forskoleklass anpassades till skolans kultur. A andra sidan upplevde ldrarna
sig ocksd som exkluderade fran skolans kollegium. Deras dubbla uppdrag — att
arbeta bade 1 fritidshem och skola — medverkade exempelvis till svarigheter att
delta i gemensamma aktiviteter som studiedagar och arbetslagsmdten.
Avsaknaden av arenor for méten mellan olika lararkategorier bidrog pa detta
satt till en upplevelse av exkludering. Resultaten i licentiatavhandlingen
visade att forskoleklasslidrarna pendlade mellan olika kulturer, traditioner och
arenor. Denna pendelrdrelse gav anledning att fundera over hur barnen
uppfattar vandringen fran forskola till skola, via forskoleklassen. Inom loppet
av drygt ett ar tar sig barnen dver flera olika institutionella grinser; grénsen
mellan forskola och forskoleklass och gransen mellan forskoleklass och den
obligatoriska skolan. Hur upplever barnen dessa dvergangar?

For att studera barns overgangar mellan forskola, forskoleklass och skola
krévdes att jag lyfte blicken och dven vidgade min forstaelse for de olika
skolformerna.  Barnens  beridttelser ~ behdvde  kopplas  till  de
utbildningsforhéllanden som rdder och de dvergangar barn gor till och fran
forskoleklassen maste forstas i ett storre perspektiv. Eftersom forskoleklassen
utgor ett mellanled i 6vergdngarna mellan de tre skolformerna har denna
dgnats ett séarskilt intresse.



Studien av barns dvergéangar till och fran forskoleklass baseras pa en ambition
att problematisera tre vanligt forekommande antaganden: For det forsta
presenteras ofta overgangar mellan skolformer som potentiella hot for barn.
Som exempel hdvdar Ecclestone (2009) att overgangar dr kritiska perioder
som maste hanteras varsamt. For att hjédlpa barnen i dvergangarna bor dessa
goras “mjuka” och kontinuitet bor konstrueras mellan skolformerna (se ex.
Margetts, 2002; Fabian, 2002; 2007). I foreliggande avhandling fokuseras
Overgangarna utifran barns perspektiv. Barnen betraktas som aktiva i de olika
kontexterna och i 6vergéngarna mellan dem; de tar med sig sina erfarenheter
fran tidigare situationer och omsétter dem i nya. Genom att lyssna pa deras
berittelser vill jag skapa forstaelser for vad dvergéngarna innebér for bam,
vilket skulle kunna komplettera och/eller utmana de forestillningar om
Overgdngar som aterfinns i policy, forskning eller i ldrares berittelser. En
strdvan har varit att nyansera bilden av 6vergangar som ett hot.

Ett annat fokus &r hur &r hur barnen ger uttryck for kontinuitet i dvergdngarna
mellan skolformer. Det finns sparsamt med studier som definierar kontinuitet
och som problematiserar hur kontinuitet mellan skolformer kan forstas. En
stor del av den forskning som finns argumenterar for kontinuitet som det
onskvirda och diskontinuitet som nagot som bor minimeras (se ex. Niesel &
Griebel, 2007; Margetts, 2002; Fabian, 2002; 2007). Det andra antagandet
som jag vill problematisera i avhandlingen dr ddrfor att kontinuitet dr att
betrakta som ndgot obestridbart positivt och stindigt onskvért. Vad framstar
som kontinuitet ur barnens perspektiv? Nér anser barnen att kontinuitet &r
viktigt, och det omvénda, nir kan diskontinuitet framsta som onskvért ur barns
perspektiv? Till talet om kontinuitet hor &ven “mjuka dvergangar”. Det saknas
nationell forskning som nyanserar, problematiserar och ger perspektiv pa vad
detta “mjuka” bestar av. Av vikt for avhandlingen adr dirfor ocksa att bidra
med teoretiska perspektiv pa hur dvergangar kan betraktas som potentiellt
mjuka eller héarda.

Det tredje antagandet som jag vill problematisera dr att forskoleklassen dr en
arena som erbjuder en “mjuk dvergdang” mellan forskola och skola ddr tvd
olika kulturer ska smdlta samman. Den politiska ambitionen tycks vara att
forskoleklassen genom sin “mixade” karaktir forvdntas ge barnen en mjuk
overgang till och intrdde i skolan (Myndigheten for Skolutveckling, 2006;
OECD, 2006; 2012). Forskoleklassen har i policy (ex. Myndigheten for
Skolutveckling, 2006) liknats vid en bro som leder barmen fran forskola till
skola, dér kulturerna fran de omgivande skolformerna ska ge avtryck och
skapa  kontinuitet for barnen. Resultaten som tridde fram i
licentiatavhandlingen (Ackesjo, 2010a) ger dock anledning att fundera &ver
hur barnen uppfattar vandringen fran forskola till skola, via forskoleklass.
Forskning (se ex. Ackesjo, 2010a; Sandberg, 2012) har ocksa visat att
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forskoleklassen kan beskrivas som en isolerad ¢ utan kontakter med nigon av
de omgivande skolformerna, vilket kan foérsvira barnens 6vergangar mellan
dem.

I avhandlingen stélls problematiseringen av ovanstdende antaganden ocksa i
relation till ett utbildningssystem i fordndring. Det finns tendenser att
forskolan har ndrmat sig skolan i termer av uppdrag och innehéll. I en
komparativ studie av kvalitet och innehdll i Nordiska forskolor beskriver
exempelvis Vallberg-Roth (2013) att de svenska styrdokumenten for forskolan
numera tenderar att fokusera undervisning, lirande och kunskap och att
trygghet och omsorg endast #r svagt framtridande. Aven Brostrom (2012) har
i studier sett att forskolan tenderar att smalna av sin verksamhet till att framst
betona skolforberedelse med fokus pa undervisning inom skolrelaterade
omraden. En sadan positionsfordndring paverkar sannolikt dven de yngsta
barnen, exempelvis i deras dvergangar mellan forskola, forskoleklass och
obligatorisk skola. Foreliggande studie kan, via barnens perspektiv, ge
kunskap om hur dessa rorelser har satt avtryck pa hur barnen betraktar
overgangarna mellan skolformerna samt om dessa rorelser har péverkat
forskoleklassens position och funktion som Overgangsarena. Bade
forskoleklassen och barns skolstartsalder har &terigen blivit foremal for
diskussion, granskning och eventuellt nya 6verviaganden (se ex. SOU 2010:67;
Regeringens Promemoria 20140108). Foreliggande avhandling kan betraktas
som ett bidrag i denna diskussion, d& bade forskoleklassens syfte som
skolform och som en plats for 6vergangar problematiseras.
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1.1 Avhandlingens syfte och disposition

Avhandlingen placeras in i det pedagogiska forskningsfalt som hanterar fragor
om barns dvergangar mellan skolformer. Det &vergripande syftet ar att vinna
kunskap om hur overgdngarna till och fran forskoleklass beskrivs och forstas
ur barns perspektiv. 1 avhandlingen betraktas Overgangar teoretiskt som
sociala processer. Overgangar konstrueras, delas och rekonstrueras gemensamt
med andra. I dessa processer markerar och konstruerar barnen grinser genom
tal och handling. Gréinsmarkeringarna (till exempel uttryck for skillnader och
likheter mellan olika gemenskaper och mellan olika skolformer) blir ocksa en
del 1 barnens identitetskonstruktioner. Studien erbjuder ddrmed kunskap om
hur barnen (re-)konstruerar identiteter vid intrddet 1 “det nya” samt hur de
anpassar sig till det nya och separerar sig frdn “det gamla”. Mojligheter ges
dérmed att utveckla ny kunskap om de hinder och mdjligheter som framtrader
i Overgangarna samt om barns behov av och uttryck for kontinuitet eller
diskontinuitet. Kombinationen av teoretiska perspektiv och barnens perspektiv
pa dvergangarna mojliggor slutligen en utvecklad diskussion om dvergangar
som “mjuka” eller ”harda”. Utifran det Overgripande syftet formuleras
foljande priméra forskningsfraga:

e Hur kan kontinuitet/diskontinuitet i dvergangar beskrivas och forstés
ur barns perspektiv, och vilka former av kontinuitet/ diskontinuitet
indikeras i barnens beréttelser i termer av identitets(re)konstruktioner
och grinsmarkeringar?

Barns dvergangar tidigt i det svenska skolsystemet &r sdrskilt intressanta att
relatera till ett utbildningslandskap i fordndring, dar de olika skolformernas
positioner verkar ha forskjutits och dér forskoleklassen som en arena mitt
emellan forskola och skola verkar ha fatt otydliga konturer. I avhandlingen
studeras sérskilt dvergingarna till och fran forskoleklassen. Utifrdn detta
perspektiv formuleras foljande sekundéra forskningsfraga:

e Hur kan forskoleklassen beskrivas och forstas ur barns perspektiv, i
termer av de gransmarkeringar mellan skolformer barnen gor?

Avhandlingen innefattar tre artiklar. Empirin &r konstruerad genom ett
longitudinellt etnografiskt inspirerat faltarbete i tre skolformer och i de tva
overgangarna mellan dem. Filtarbetet har dirmed erbjudit mdjlighet att folja
samma barn i olika dvergdngar mellan olika skolformer. Av denna anledning
framstélls dven de tre delstudierna delvis som en berittelse i kronologisk
ordning; fran barnens forberedelser infor Overgdngen fran forskola till
forskoleklass, genom hela ldsaret 1 forskoleklass och fram till efter intridet i
arskurs 1 (figur 1):
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Avhandlingens 6vergripande syfte &r att vinna kunskap om hur évergangarna till och fran
forskoleklass beskrivs och forstas ur barns perspektiv.

Artikel 1:

Artikelns 6vergripandesyfte dr att skapa kunskap om barns 6vergangsprocesseri slutetav
forskoletiden, genom att fokusera deras uttrade ut férskolan ochinitiala intradei
forskoleklassen.

Ackesjo, H. (2013). Children Crossing Borders. School visits as initial incorporation rites in
transition to preschool class. International Journal of Early Childhood, 45(3), 387-410.

Artikel 2:

Avsikten med artikeln ar att beskriva och vinna kunskap ombarns 6vergangar i skolsystemet,
hur granser mellan skolformer markeras och utmanas avbarnen samt hur dessa
gransmarkeringar bliren del i deras konstruktioner avidentiteter.

Ackesjo, H. (2013). Fran forvantningar till motstand och anpassning. Fyra barns 6vergangar till
och fran forskoleklass. Nordic Early Childhood Education Research Journal, 6(15), 1-23.

Artikel 3:

Syftet med artikelnar att vinna kunskap omhur barn resonerar om 6vergangarna till och fran
forskoleklass och hur 6vergangarna inverkar pa deras kamratrelationer och tillhérigheti sociala
gemenskaper.

Ackesjo, H. & Persson, S. (2014).Barns erfarenheter av socialagemenskaper i dvergangarna till
och fran forskoleklass. Pedagogisk Forskning i Sverige, 19(1), 5-30.

Figur 1: Det évergripande syftet och de tre artiklarnas preciserade syften.

I den forsta artikeln ér syftet avgrinsat till att vinna kunskap om barnens
Overgangsprocess i slutet av forskoletiden, fore det faktiska intrddet i
forskoleklassen. Fokus ligger pa barnens uttrdde ur forskolan, hur de separerar
sig fran den verksamhet de har deltagit i under de fOrsta aren i
utbildningssystemet och hur de forbereder sig for intradet i ”det nya”. I studien
analyseras och diskuteras empiri fran de Gvergangsforberedande aktiviteter
som barnen deltar i. Exempel pa saddana aktiviteter dr barnens forsta besok i
forskoleklass och motet med de blivande lararna och de nya klasskamraterna.
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I den andra artikeln ér syftet avgransat till att vinna kunskap om hur grianser
mellan skolformer markeras av barnen samt hur dessa gransmarkeringar blir
en del i deras (re-)konstruktioner av identiteter. I studien diskuteras och
analyseras empiri fran alla tre skolformer, vilket gor att kunskap kan vinnas
om hur barnen 6ver tid fordndrar sitt sétt att beskriva skolformer, granser
mellan skolformer och sig sjdlva som barn i de olika skolformerna. Resultatet
framhaller hur barnen konstruerar och uppritthaller granser och identiteter i
Overgangarna samt hur de gor motstand och anpassar sig till respektive arena.

[ den tredje artikeln ar syftet avgrénsat till att vinna kunskap om hur barn
resonerar om Overgangarna till och frén forskoleklass och hur dvergéngarna
inverkar pa barnens kamratrelationer. I studien aterfinns deras beréttelser om
hur de, pa grund av organisatoriska villkor, stindigt tvingas omskapa
relationer i dvergangarna mellan skolformer och mellan sociala gemenskaper.
Empiri fran alla tre skolformer analyseras och diskuteras. Fokus i analysen
ligger pd barnens beridttelser om sociala gemenskaper och i resultatet
diskuteras olika perspektiv pa kontinuitet mellan skolformer.

Avhandlingens kappa ar disponerad pa foljande vis:

I kapitel tva och tre presenteras tidigare forskning om Overgéngar mellan
skolformer och om forskoleklassen. Dessutom presenteras ett avsnitt som
beskriver det samhilleliga intresset med forskoleklassen pa policyniva.

I kapitel fyra presenteras avhandlingens teoretiska inramning, vilken baseras
pa ett sociokulturellt perspektiv pa Overgangar. Till detta fogas teorier om

identitetskonstruktioner och gréansteorier.

I kapitel fem beskrivs studiens metodologi, genomférande, urvalsprinciper och
etiska aspekter av filtarbetet.

[ kapitel sex sammanfattas de tre artiklarna.
I kapitel sju diskuteras resultaten och de pedagogiska implikationerna som
indikeras. Kapitlet avslutas med att peka ut omradden i behov av fortsatt

forskning.

I kapitel dtta aterfinns en engelsk sammanfattning av avhandlingen.
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2 OVERGANGAR — HOT ELLER
MOJLIGHETER?

Syftet med detta kapitel ar att utifran tidigare forskning resonera kring hur
overgdngar kan beskrivas och vad som karaktiriserar dem. D4 Overgéngar
mellan skolformer 4r sparsamt studerat i nationell forskning &r foljande
forskningsdversikt till stora delar baserad pé internationella studier. Aven om
skolsystemen skiljer sig at mellan olika lander, och jaimforelser inte kan goras
oreflekterat, finns dnda resultat ur forskningen som é&r relevanta att lyfta fram
och diskutera.

2.1 "Mjuka” overgangar

Fragan om barns 6vergang fran forskola till skola och om samverkan mellan
olika skolformer &r aktuell och placerad hogt upp pa den internationella
politiska agendan (ex. OECD, 2006; 2012). Argument i diskussioner om
Overgangar har ofta grundats i forestdllningar om att barn kan uppleva
overgangar som problematiska och att dessa darfor maste hanteras varsamt.
Overgangar tenderas att bli beskrivna som svara och hotande for barnen och
som en process dér barn behdver extra stdd och hjélp. Av denna anledning har
diskussioner om att bygga broar mellan skolformer och att mjuka upp
overgangar mellan olika arenor kommit att ta plats i utbildningsdebatter
(Ecclestone, 2009).

Vad innebdr det att gora en 6vergdng mellan skolformerna ”mjuk” och hur kan
en sddan “mjukstart” i skolan karaktdriseras? Ett sitt att skapa mjuka
overgangar skulle kunna vara att gora verksamheterna i de olika skolformerna
sd lika varandra som mojligt for att barnen ska kunna kénna igen regler,
normer, rutiner och aktiviteter. En mjuk 6vergang skulle i sd fall kunna
innebdra att barnen endast byter lokal medan verksamheterna till stora delar
liknar varandra. I en forskningsoversikt av Peters (2010) framkommer hur
studier har visat att ldrare medvetet kan anvidnda exempelvis forskolans
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arbetsitt i skolan for att barnen ska kinna igen sig i undervisningen. Aven
Brostrom (2005) har i en studie visat hur undervisning i lekfulla former i sig
sjalv kan tjina som dvergangsaktiviteter da barnen forutsétts kénna igen sig i
denna undervisningsform fran forskolan. Att larare medvetet knyter samman
lek och undervisning, eller forskoletradition med skolans tradition, skulle
dérfor kunna indikera ett sétt att konstruera en mjuk dvergang.

Det finns nationella studier om 6vergéngar mellan andra skolformer som kan
relateras till studier av yngre barns intrdde i skolans vérld. Garpelin (1997) har
i sin avhandling genomfort etnografiska mikrostudier i tva klassrum, dér han
har studerat ungdomars méte med hdgstadiet. Utgangspunkterna har tagits i
relationella perspektiv och ett fokus i studien var barns sarbarhet i 6vergangar
i termer av delaktighet och marginalisering da nya klasser bildas. I
avhandlingen, och i en f0ljande studie (Garpelin, 2004), diskuteras hur
Overgangen kan karaktiriseras som en passagerit; en av vuxenvirlden
sanktionerad &vergang fran barndom till ungdom. Garpelin (1997) fann att
overgangen till hogstadiet var en kritisk héndelse for eleverna da de bland
annat forlorade kontakten med manga av sina nira tidigare klasskamrater. Det
sitt pa vilket skolan underholl elevernas redan existerande relationer och/eller
brot existerande kamratrelationer mellan eleverna fick stor betydelse for deras
intrdde 1 hogstadiet. Utifran sina resultat argumenterar Garpelin (a.a.) for
vikten av att f4 mojlighet att bevara kamratrelationer i 6vergingar mellan
skolformer. 1 avhandlingen beskrivs ocksd hur vissa elever betraktar
overgangar som spdnnande moéten med nya kamrater och ldrare - de kan
inspireras av intriddet i “det nya”. For andra elever kan overgidngen bli en
narmast krisartad upplevelse. Med bavan moéter de det nya och haller samtidigt
krampaktigt fast i det gamla. Garpelin (a.a.) sag i linje med detta att det
saknades forstdelse frén lararna for vilken betydelse gruppen har for individen.
Han drar slutsatsen att alla individer &r olika skdra i motet med “det nya” och
att det dr centralt att forebygga, eller bygga bort, ofrivilliga avbrott i elevernas
viktiga relationer.

Ekstrom (2007) diskuterar Overgéngar i sin etnografiskt inspirerade
avhandling om forskolans pedagogiska praktik. Han beskriver hur forskolor
tenderar att allt oftare organisera barnen i aldershomogena gruppindelningar
med tydligt markerade Overgdngar mellan dem. Ekstrom, Garpelin och
Kallberg (2008) har studerat overgangar mellan avdelningar pa tva olika
forskolor for att vinna kunskap om den mening dessa &vergangar har for
barnen, fordldrarna och verksamheten. P4 den ena forskolan fanns en
avdelning for de yngsta barnen och en avdelning for de dldsta barnen.
Overgangen mellan avdelningarna skedde niir barnen ansigs mogna och dirfor
gjordes individuella beddmningar av barnen. Overgangen skulle ske sé
smidigt och obemdrkt att barnen ndstan “flot dver” (s. 79) in i den nya
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avdelningen. P4 den andra forskolan hade man fyra olika avdelningar (fér barn
1-2 ar, 2-3 ar, 4 ar och 5 ar) vilket innebar att barnen var med om tre
dvergangar under sin forskoletid. Overgéngarna gjordes kollektivt, alla barn
bytte avdelning samtidigt och bytet markerades med en stor fest diar en Vi-
kéansla skulle skapas i den nya gruppen. Resultaten visar hur en Overgang
mellan avdelningar kan konstrueras som ett viktigt inslag i den pedagogiska
verksamheten. Séarskilt synligt blev detta i en av forskolorna déir de
gemensamma Overgangarna ansdgs som inslag i barns utveckling.
Overgéngarna pa denna forskola kunde dirmed betraktas som en kollektiv rit
som barnen forbereds infor och sedan genomfor tillsammans som en del av
forskolans organisation.

Petriwskyj, Thorpe och Tayler (2005) beskriver dvergangar som. “a multi-
year experience” och en “multi-faceted process” (s. 61). Att dvergdngar ar
mangfacetterade styrks i flera undersdkningar. Enligt Laevers, Vanderbussche
och Depont (1997) stricker sig Overgangsprocessen fran fore det forsta
besoket i den nya skolformen till att barnen kénner sig bekvdma och
hemmastadda pé& den nya arenan. Forskningsrapporter fran Europa och
Australien beskriver dvergangen fran forskola till skola som en utdragen
process som stracker sig fran sex manader till tva ar (se ex. Brooker, 2002;
Fabian, 2002; Griebel & Niesel, 2002; Kienig, 2002) medan rapporter fran
USA hédvdar att overgangsprocessen striacker sig over de fOrsta tva-tre aren i
skolan (jfr. Kagan & Neuman, 1998; Pianta & Cox, 1999). Dessa resultat kan
tolkas som att overgangsprocesserna dr inbdddade i manga olika sammanhang
under olika langa tidsperioder, vilket ocksa indikerar att 6vergangar kan vara
svérgripbara och problematiska att studera.

Internationellt diskuteras inte “mjuka” Overgéngar lika mycket som
“framgangsrika” overgangar (Peters, 2010). Denna begreppsanvidndning kan
forstas 1 ljuset av att de flesta ldnder soker efter framgangsfaktorer i barns och
ungas ldrande och skolgang. Vanligt forekommande &r att anvénda sig av
Bronfenbrenners (1979) ekologiska modell for att studera barn i
overgangsprocesser. Denna modell gor det mojligt att studera hur olika
faktorer (exempelvis biologiska, kulturella, sociala eller psykologiska)
influerar barns anpassning till skolan. Margetts (2002; 2007) menar att det
framfor allt 4r kombinationen av barnens egna erfarenheter och forhéallandet
mellan hem, forskola och skola som slutligen avgor hur barnen anpassar sig i
det nya sammanhanget.
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2.2 Overgangar som forindringar i identitet och miljd

Under det senaste decenniet har forskning vuxit fram som fokuserar barnens
perspektiv pa dvergingen fran forskola till obligatorisk skola (ex. Brostrom,
2006; Dockett & Perry, 2005; Einarsdottir, 2007). Studier fran England
(Fabian, 2007), Australien (Dockett & Perry, 2001; 2003; 2007) och Tyskland
(Niesel & Griebel, 2007) visar tdmligen Overensstimmande att Overgangen
fran forskola till skola innebér identitetsfordndringar; att vara ett ’skolbarn” &r
inte samma sak som att vara ett "forskolebarn”. Oftast har barnen vid intrddet 1
skolans milj0 en variation av forvantningar och erfarenheter, vilket ocksa
skapar dilemman vid identitetskonstruktioner, menar Fabian (2007). Fabian
(a.a.) tillika Dockett och Perry (2007) visar ocksé att barnen uppfattar att
Overgangen till skolan innebir att de forvéntas upptriada pa ett visst sétt. De
maste forsta reglerna i klassrummet och att det dr férre vuxna i skolan vilket
innebdr mindre individuell vuxenkontakt. I USA har Entwistle och Alexander
(1993), i en kvantitativ studie av studieprestationer i relation till familjers
sociockonomiska standard, beskrivit barnens identitetsférvandling frn
“hemmabarn” till ”skolbarn” och pa vilket sitt denna process utmanar barnen.
De kommer fram till att overgangen till skolan och tiden dérefter ar en kritisk
period. Hur denna hanteras kan ha betydelse for barnens framtida
skolprestationer.

Studier har ocksa diskuterat barns kamratrelationer i 6vergangar. Forskning
(Margetts, 2007; Dockett & Perry, 2008) indikerar att barns tillhdrighet till en
gemenskap ar att foredra i Overgangar mellan skolformer. Bulkely och Fabian
(2006) hédvdar i linje med detta att upplevelser av att tillhora en gemenskap
gynnar senare akademiska framgangar i skolan. Det framstar som att om
barnen gor overgangen tillsammans med en néra vian okar chanserna for dem
att anpassa sig snabbare till den nya miljon i skolan. Samma resultat antyds av
Vrinioti och Matsagouras (2004) som har studerat barns Overging fran
forskola till skola 1 Grekland. I studien har de genom en sociometrisk analys
studerat hur barn skapar nya vanner i skolmiljon. De visar i sin studie att brott
i barns relationer kan vara ett centralt orosmoment vid &vergangen.
Reichmann (2011) visar pé liknande sétt att splittringar i barns relationer och
sociala gemenskaper kan vara en negativ faktor for barnen i dvergangen frn
forskola till skola. Att trdda in i en ny grupp, tillsammans med réddslan att
isoleras och hamna utanfor gemenskapen, kan vara det som barn oroar sig for
mest.

Det ar inte bara identitetsfordndringen, fran att vara forskolebarn till att bli ett
skolbarn, som kan vara en utmaning. Barnen méste dven kunna “ldsa” ldrarens
intentioner och forstd vad som forvéintas av dem. Skolmiljon bjuder ocksé pa
komplexitet. Fabian (2007), som har observerat de dilemman som uppstar nér
engelska barn lamnar den lekbaserade reception class och trdder in i den
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amnesorienterade undervisningsmiljon i Key Stage One, menar att det mest
sannolika i dessa Overgingar &r att barnens ldrandeprogression uteblir. Detta
innebér sjilvklart inte att barnen inte ldr. I forsta hand verkar dock deras
larande handla om att anpassa sig till det nya sammanhanget och att lédra sig de
olika koderna i den nya skolformen, nagot som dven beskrivs av O’Connor
(2013).

Overgangen mellan forskola och skola innebir alltsa att limna det trygga och
mota det okdnda, nya platser, nya ménniskor, nya roller och regler. Fabian
(2007) menar att kulturen i bade det gamla och det nya sammanhanget &r
central 1 6vergangen mellan dem. Att veta eller att ldra sig nya regler och
rutiner blir viktigt, men ibland dven att “glomma bort” de sitt att vara och
arbeta som har varit naturliga for barnen i1 det gamla sammanhanget. Fabian
(2002) menar att denna fordndring kan skapa forvirring for barnen. Nar barnen
besoker skolan de forsta géngerna fore skolstart ges de en status som
“besokare”. Nér de sedan borjar skolan fordndras de till att bli elever eller
”skolbarn”. Denna fordndring foljs ofta av ett okat sjalvfortroende. Men nér
barnen har borjat skolan inser de dven att de tillhor de minsta och de yngsta pé
skolan, fran att ha varit de storsta och dldsta pa forskolan. De inser ocksa att
de har mycket att ldra nir de vl har trétt in 1 skolan, trots att de ansag sig vara
kompetenta i forskolan. Dessutom omtalas de av andra vuxna som ’stora” nér
de borjar skolan. Sammantaget kan dessa fordndringar skapa frustration hos
barnen vid skolstarten.

2.3 Forberedande 6vergangsaktiviteter

I internationell forskning framhalls ofta vikten av att implementera olika typer
av program som underldttar rutiner och arbetssitt mellan olika skolformer vid
barnens Overgingar. Ett argument som framhélls dr att dessa
overgangsprogram kan konstruera en form av kontinuitet mellan forskola och
skola och pa sé sétt erbjuda barnen mojligheter att knyta samman det gamla
med det nya (Margetts, 2002). Studier har belyst positiva effekter av
Overgangsaktiviteter 1 barns Overgang fran forskola till skola.  Att
aterkommande fi besoka det blivande klassrummet och genom dessa besok
anpassa sig till det som ska komma visade sig bidra till skolframgangar i slutet
av det forsta ldséret i skolan (Schulting, Malone & Dodge, 2005). LoCosale-
Crouch, Mashburn, Downer och Pianta (2008) har ocksa visat att de barn som
far gora fler forberedande besok i skolan fore Gvergangen uppvisar en storre
grad av vilbefinnande och anpassning efter skolstart. Dessa resultat relaterar
de dven till en etablerad och vilfungerande kommunikation mellan lérare i
forskola och skola, dér bade barns formagor och laroplansfragor diskuteras i
overlimningssamtal. Forberedande aktiviteter kan ddrmed sdgas vara
betydelsefulla for hur barn uppfattar 6vergéngar.
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I Australien har Dockett och Perry (2001) studerat hur framgéngsrika
overgangar mellan forskola och skola kan se ut, genom att bland annat
intervjua barn, fordldrar och ldrare. Dockett och Perry (a.a.) skiljer i sina
analyser mellan forberedande program (orientation programs) och
Overgangsprogram (transition programs). De forberedande programmen
innehaller aktiviteter som underldttar for barn och forédldrar att bekanta sig
med den nya miljon fore 6vergangen. Som exempel kan de ga en rundtur pa
skolan, mota lérare och annan personal samt besoka klassrummen. De
forberedande programmen har dédrmed fokus pé att presentera skolan for de
blivande eleverna och deras familjer. Overgangsprogrammen innehaller ocksé
besok i den nya miljon, men under ldngre perioder. Aktivititeter, med fokus pa
det individuella barnets behov och pa familjernas 6nskemal, genomfors vid
fler tillfdllen dér barnen ar aktiva och deltagande. Dessa program bygger pa
utgdngspunkter som att dvergangen till skolan dr en process som involverar
maénga individer; bade barnen, familjerna och ldrarna. I studien ges argument
for att ett pa forhand planerat 6vergangsprogram dar forédldrar, barn och ldrare
tillsammans dr aktiva ar att foredra for att ge barnen en bra 6vergang mellan
skolformer.

I linje med Dockett och Perrys (2001) studie har Margetts (2007), genom att
anvianda sig av Bronfenbrenners (1979) ekologiska modell, studerat de
faktorer som paverkar australiska barns anpassning i skolan. Margetts (2007)
pavisar att antalet forberedande aktiviteter spelar roll for hur vil barnen
anpassar sig efter overgangen. Studien indikerar att dvergdngsprogram som
innehaller ett antal varierande forberedande aktiviteter som ger barnen méanga
olika mdjligheter att mota och ldra kdnna skolan underléttar deras intrdde i
skolan. Liknande resultat visar en studie av Reichmann (2011) genomford i
Tyskland. Utgdngspunkten for studien var att studier (Griebel & Niesel, 2004)
hade visat att de tvd eller tre besok som forskolebarnen vanligen fick gora i
skolan fore skolstart hade mycket liten effekt pa barnens vilbefinnande i och
anpassning till den nya miljon. I studien (Reichmann, 2011) I4t man dérfoér en
grupp forskolebarn besdka skolan en gang i veckan under en tioveckors
period. Vid dessa besok fick de ett dldre skolbarn som “mentor” och fick f6lja
med pé deras lektioner. Kontrollgruppen i studien fick gora tre “traditionella”
besok i skolan fore skolstart. Studien visade att de barn som endast hade gjort
tre besok i skolan fore skolstart behdvde flera veckor av anpassning efter
skolstart. De barn som besokt skolan och deltagit i undervisningen varje vecka
behovde i stort sett ingen anpassning alls vid skolstart (jfr. skillnaderna mellan
forberedande program och Gvergéngsprogram beskrivna av Dockett & Perry,
2001).
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Corsaro och Molinari (2000) betonar den kollektiva dimensionen av
Overgangar ndr de anvinder sig av begreppet priming events. Utifran ett
sociokulturellt perspektiv beskriver forfattarna de forberedande aktiviteterna
som nagot barnen deltar i for att kollektivt forbereda sig pd en pagaende eller
forestdende fordandring. Corsaro och Molinari (a.a.) hdvdar att dvergangar
konstrueras kollektivt, fran en gradvis separation fran den tidigare gruppen till
intrddet och ett fullt deltagande i den nya gruppen. De menar dock att
forberedande  aktiviteter = kan  verka  bdde  kontinuitets-  och
diskontinuitetsskapande. Ett exempel som forfattarna diskuterar &r hur
aktiviteter i forskolan, ténkta att forbereda barnen for skolan genom att de far
sitta stilla, lyssna och ricka upp handen, ocksé kan leda till oro och fokus pa
ritt och fel. Sddana forberedande aktiviteter gor nddvéindigtvis inte barnens
mote med skolans virld enklare eller dvergdngen “mjukare”.

Forskningsgenomgéngen indikerar att forberedelser och besok infor intradet i
det nya kan spela en viktig roll f6r hur barn upplever dvergangar. Antalet
besdk eller planerade forberedande aktiviteter verkar ha betydelse for barnens
anpassning till den nya miljon, men man kan dven anta att kvalitén pa
aktiviteterna och dess planering har betydelse. Att forberedande aktiviteter
ocksa kan verka diskontinuitetsskapande om “fel” forvantningar och/eller oro
skapas dr ett viktigt tillskott till avhandlingsstudien. Hur forberedande
Overgangsaktiviteter planeras och genomfors samt pa vilka grunder och med
vilka metoder dr foga studerat i ett nationellt perspektiv. Sammantaget visar
den internationella forskningen att dvergéngen frén forskola till skola samt
tiden innan och dérefter kan vara kritiska perioder Hur dessa hanteras kan ha
betydelse for barnens framtida skolprestationer. Ett antagande som kan goras
utifran den presenterade internationella forskningen, och som bor vara
relevant dven nationellt, dr att forberedande aktiviteter kan ha betydelse for
hur kontinuitet mellan skolformer konstrueras och vilken kontinuitet som
konstrueras, ndgot som diskuteras i det f6ljande.

2.4 Kontinuitet och diskontinuitet 1 dvergangar

Kontinuitet kan, i1 ett utbildningssammanhang, beskrivas som “det sétt en
skolform relaterar till och bygger vidare pa en annan skolform, till fordel for
barnen” (Mayfield, 2001, s. 416, min 6versittning). Denna definition innebar
att kontinuitet mellan skolformer kan skapas pa flera olika nivaer
(organisatorisk niva, policyniva, verksamhetsniva med mera) och att det ar en
standigt pagéende process (Mayfield, 2003). Dérav hdvdar exempelvis Niesel
och Griebel (2007) att skapandet av kontinuitet kan vara en nyckelfaktor i hur
overgangsdilemman for barn kan 16sas. Dock anvinds kontinuitetsbegreppet
tdmligen brett inom forskning om barns 6vergangar. | kommande avsnitt gors
dérfor ett forsok att reda ut vilka olika former av kontinuitet som kan vara
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relevanta att diskutera i relation till barns Overgangar till och fran
forskoleklass.

Brostrom (2009) anvinder begreppet kommunikationsmdssig kontinuitet nér
han talar om ldrares kommunikation Over grinser mellan skolformer.
Brostroms argument &r att lararna i skolan behdver ha kunskap om barnens
erfarenheter fran forskolan for att kunna planera for en undervisning som é&r
anpassad till barnen. P4 samma vis behover lararna i forskolan ha kunskap om
vad som véntar barnen i skolan, for att kunna forbereda barnen pad denna
overgang. Petriwskyj, Thorpe och Tayler (2005) kallar denna form av
kontinuitet for kommunikationslinkar. De menar att kommunikationen, inte
endast mellan ldrare i olika skolformer utan dven mellan skola och hem, ar
central for att skapa ytterligare mojligheter for lirande men ocksa for att
bygga upp fOrtroende, samarbete och trygghet for de inblandade i
dvergangarna.

Mayfield (2003) resonerar kring fler former av  kontinuitet.
Ldroplanskontinuitet beskrivs som skapandet av en rod trad mellan
laroplanerna i de olika skolformerna. I en del ldnder, som till exempel Sverige,
ar ldaroplanerna 1 forskola och skola skrivna med liknande formuleringar och
syften for att konstruera kontinuitet mellan skolformerna pa policyniva. I
andra lander skapas istéllet regionala eller lokala ldroplaner, vilka bidrar till
lagre grad av kontinuitet. Mayfield (a.a.) menar att det &r centralt att olika
larare i olika skolformer har god ké&nnedom om varandras léroplaner for att
kunna samarbeta och for att kunna verka for barns upplevelser av kontinuitet i
overgangarna. En sadan kdnnedom och samverkan kan dven leda till utbyte av
kunskaper, erfarenheter och undervisningsmetoder, vilket i forlingningen
skulle kunna leda till att barnen upplever sammanhang i dvergdngar mellan
skolformer.

Mayfield (2003) resonerar dven kring organisatorisk kontinuitet, som handlar
om hur de olika verksamheterna dr organiserade. Forfattaren menar att antalet
barn per vuxen kan vara den organisatoriska faktorn som barnen upplever som
den storsta skillnaden 1 6vergéngen fran forskola till skola, och den faktor som
har storst paverkan pa mdjligheten att skapa kontinuitet. I den svenska
forskolan ar det farre barn per vuxen &n i skolan, vilket dr en skillnad som
kanske sérskilt visar sig for barnen efter Gvergangen till forskoleklass.
Barngruppernas storlek paverkar sjélvklart barns varande i de olika
skolformerna.

Petriwskyj, Thorpe och Tayler (2005) lagger till kulturell kontinuitet, vilket

skulle kunna beskrivas som kulturell samstdmmighet mellan skolformer. Den
kulturella kontinuiteten handlar om att barnen, i1 Overgidngarna mellan
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skolformerna, kénner igen sig i de olika pedagogiska inramningarna. Finns
kulturell kontinuitet kan barnen nyttja sina tidigare erfarenheter i den nya
skolformen. Nagot som kan relateras till den kulturella kontinuiteten &r
Mayfields (2003) begrepp filosofisk kontinuitet, vilket handlar om de
underliggande filosofier som skolformerna baseras pa. De olika filosofierna
kan visa sig i till exempel mal och syften, begrepp som anvénds och metoder
for undervisning. Som exempel beskriver Mayfield (a.a.) att skolformer kan
vara antingen barncentrerade eller akademiskt orienterade.

Ovanstaende forfattare diskuterar kontinuitetsbegreppet framst utifran ett
organisatoriskt perspektiv (exempelvis mellan olika organisationer och olika
laroplaner). Fabian (2002) tar emellertid utgdngspunkt i barnens perspektiv
och diskuterar diskontinuitet i Overgangar. Fabian menar att Overgangar
mellan skolformer till stor del handlar om att hantera diskontinuiteter, och
beskriver tre former av diskontinuiteter i dvergangen fran forskola till skola.
Fysisk diskontinuitet handlar om hur barnen fir byta fysisk miljo vid
Overgangen och att den nya miljon erbjuder andra och nya utmaningar i form
av bade lekmaterial och dldre barn pa exempelvis skolgarden. Vid dvergéngen
fran forskola till skola handlar den fysiska diskontinuiteten ofta om att mycket
blir ”storre”, storre skolgard, storre barn, storre barngrupper och storre lokaler.
Social diskontinuitet handlar om separationer och om fordndringar inom
gruppen. En 6verging innebir ofta att bli en del av en ny gemenskap, att skapa
nya relationer och att forlora en del av de tidigare relationerna. Filosofisk
diskontinuitet handlar om motet med en ny (undervisnings)kultur. I skolan
sker exempelvis lirande och undervisning ofta med andra metoder och med
fokus pé annat innehall &n i forskolan.

Hur kontinuitet och diskontinuitet kan beskrivas och forstds ur barnens
perspektiv har varit ett viktigt studieomrade for avhandlingen. Utifrdn den
forskning som har redovisats &r det relevant att fundera vidare dver hur
begreppen kontinuitet och “mjuka Overgangar” kan forstas i relation till
varandra. (Dis)Kontinuitetsbegreppet skulle kunna kopplas samman med talet
om dvergdngar som problematiska och hotande for barnen, men ocksd med
strivan efter att bygga broar mellan skolformer for att mjuka upp
overgingarna (Ecclestone, 2009). Av dessa anledningar blir det angelédget att
vinna ytterligare kunskap om hur vergangar erfars av barnen.

Forskningsgenomgéngen har visat hur kontinuitetsbegreppet kan forstds pa
olika vis. Det finns ocksé studier som pavisar att diskontinuitet i samband med
overgangar kan betraktas som nagot positivt. I overgangar forvintar sig barn
att forhallanden kommer att fordndras. Forandringar kan kopplas samman med
att bli dldre eller mer kompetent och betraktas som onskvért och spédnnande av
barnen (Corsaro & Molinari, 2005; Dockett & Perry, 2007). Av intresse for
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foreliggande avhandling har varit att vinna kunskap om barnens perspektiv pa
kontinuiteter och diskontinuiteter 1 overgangarna till och fran forskoleklass.
Vilka former av kontinuiteter och diskontinuiteter barnen ger uttryck for, hur
dessa markeras och nér olika former av kontinuitet och diskontinuitet &r
onskade &r saledes avhandlingens fokus.

2.5 Larares samverkan och kommunikation

Resultat fran ovanstdende studier antyder att kommunikationskontinuitet
mellan ldrare i de olika skolformerna kan ha betydelse for hur barn upplever
Overgangar. Vad sdger da forskningen om samverkan mellan olika
lararkategorier och hur den kan bidra till kontinuitet? Integrationen mellan
forskola, forskoleklass och den obligatoriska skolan - och det samarbete som
denna integration har strdvat efter — har studerats och utvérderats i
forhallandevis liten skala (se ex. Davidsson 2002; Gustafsson, 2003; Karlsson,
Melander, Perez Prieto & Sahlstrom, 2006; Fast, 2007). Dock &r de resultat
som framkommer relativt enstimmiga. Det &r svart att astadkomma
samverkan och integration mellan skolformer som starkt héller pa och stravar
efter att bevara traditioner och vanor. Om foréndring ska komma till stand
krivs kommunikation och gemensam reflektion Over ldrargrénser.
Kommunikation mellan larare i forskola och skola, liksom samarbete mellan
forskola, skola, barn och fordldrar, anses som viktiga faktorer for att fa till
stand overgangar med kontinuitet (Niesel & Griebel, 2007). Att dela med sig
av information om barnen mellan ldrare i de olika skolformerna &r ocksa en
viktig aspekt i barns dvergéngar, men kan vara problematiskt eftersom lérare i
forskola och skola ofta dr del av tva olika skolsystem. Detta innebdr att
kommunikationen mellan ldrare i forskola och skola ofta blir begransad, nagot
som bland andra La Paro, Pianta och Cox (2000), Brostrdom (2002) samt
Dockett och Perry (2003) har funnit i sina studier. Brister i samarbetet mellan
larare i forskola och skola skulle kunna paverka barnens &vergang mellan
verksamheterna. Som exempel beskriver Brostrom (2002) utifrdn en dansk
kontext samt Mellgren och Gustafsson (2005) utifran en svensk kontext hur
lararna i skolan ofta har en svag forstaelse for vad barnen gor i forskolan, vilka
kunskaper de bar med sig in i skolan och vilka omraden forskolan har arbetat
med som forskoleklass och skolan kan fortsitta arbeta med. Liknande resultat
rapporteras dven fran andra delar av védrlden (Neuman, 2002). Ocksa det
omvinda, att ldrare i forskolan endast har en vag idé om vad barnen kommer
att gora 1 skolan, finns omndmnt i forskningen (se Dockett & Perry, 2003).

Europaparlamentet (2011) har i sin resolution till EU:s medlemsldnder
kraftfullt rekommenderat starkare kopplingar och mer utbyte av
undervisningsmetoder mellan forskolldrare och grundskolldrare, sa att
kontinuitet mellan skolformer kan skapas for barnen. Det kan finnas fog for
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dessa rekommendationer. Som exempel visar en longitudinell studie
genomford i Finland att ldrares samarbete dver laroplansgranser (ex. forskola-
skola) i exempelvis gemensamma laroplansfragor dr det som bést gagnar barns
fortsatta larande i skolan. Dessutom visar studien att i de fall (skriftlig)
information om barns formégor fors 6ver till kommande skolform ges lararna
ett forsprang i att anpassa undervisningen till barns nivéer. Studien visade
ocksa att detta dr de tva aktiviteter som forekommer mest sdllan (Ahtola,
Silinskas, Poikonen, Kontoniemi, Niemi & Nurmi, 2011).

Vad dr det som gor det svart att samarbeta mellan skolformer? Neuman (2002)
har i en studie reanalyserat det material som samlades in i OECD-studien
Starting Strong (2001) for att studera barns overgangar mellan skolformer 1 ett
Europeiskt perspektiv. Neuman (2002) ser i sin analys att det finns hinder for
Okat samarbete mellan forskola och skola. Det forsta hindret handlar om att
bada skolformerna har olika visioner och kulturer. Skola och forskola har
historiskt utvecklats som separata verksamheter utan gemensamma mal (se
aven Einarsdottir, 2006). Pa grund av detta har verksamheterna utvecklat olika
metoder och traditioner for sitt samarbete och talar inte heller alltid “samma
sprak”, vilket beskrivs som det andra hindret f6r samarbete. Olika vérden,
sprak och forvéntningar i1 de olika skolformerna gor att grinser mellan dem
dras upp. Detta kan dven resultera i att barnen finner det svart att anpassa sig
efter overgéangen till skolan, eftersom de inledningsvis maste tolka kontexten
och dess ibland oskrivna regler. Det tredje som Neuman (2002) lyfter fram
som hinder for samverkan dr att forskola och skola ofta lyder under skilda
administrationer, vilket innebér strukturella svarigheter som kan begrinsa eller
till och med forhindra samarbete. Dessa hinder borde dven péaverka barns
overgangar mellan skolformer och den kontinuitet som har mojlighet att
konstrueras.

Larares (skilda) beréttelser om barn och verksamheter

Svarigheterna 1 att konstruera en hallbar samverkan mellan ldrare i olika
skolformer verkar vara ett hinder for att skapa kontinuitet. Tidigare kapitel
visade hur arenor for pedagogiska samtal mellan olika lararkategorier saknas.
Forskning har dven visat att bade larare och barn forhéller sig till, tdnker och
talar pa skilda sdtt om olika verksamheter, ndgot som ocksd kan hindra
samverkan. Som exempel argumenterar Brostrom (2007) for hur barns
Overgangar fran forskola till skola i en dansk kontext kan vara en potentiell
kulturkrock. Framst handlar det om barns upplevelser av att mota ett
sammanhang centrerat kring ldrande och styrning i skolan fran att ha befunnit
sig 1 ett sammanhang centrerat kring frihet och lek i forskolan. Brostrém och
Wagner (2003) kopplar denna kulturkrock till att larare i forskola och skola
har olika forvintningar och olika syn pa exempelvis barn och undervisning.
Liknande forskningsresultat finns dven frdn Sverige. Som exempel har
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Davidsson (2002) i sin avhandling beskrivit och analyserat hur fyra arbetslag
pa tva skolor arbetade for att astadkomma pedagogisk integration mellan
forskole- och skolverksamhet. Resultaten visar bland annat att larare i forskola
och skola talar om barnen pa skilda sitt; i samtalen konstruerades berittelser
om det “omogna” respektive det “mogna” barnet. Analysen av ldrarnas
berittelser konstruerade olika bilder av barnet och vad barnet forvintades
klara av: Det omogna barnet har stort rorelsebehov, behover leka mycket och
har svért att klara stillasittande arbete. Det omogna barnet behdver dérfor ta
del av forskolans pedagogik och fa mycket tid for lek och rorelse. Det mogna
barnet ddremot klarar av arbetet i skolbdnken, det kan sitta stilla, det &r
intresserat av bokstéver och siffror och kan ta eget ansvar for sitt skolarbete.
Att ldrarna kategoriserar barnen olika med avseende pa barnens alder kan
forklaras med att det finns en méingd outtalade normer for hur exempelvis
forskole- och skolbarn forvéntas vara och bete sig, vilket i sin tur paverkar vad
som blir mojligt och onskviért i forskola och skola. Organiseringen av barn
efter alder styr i hog grad vad som blir mojligt att gora (a.a.). Lararnas skilda
beskrivningar av barn borde ddrmed sitta avtryck i vad ldrare i olika
skolformer kommunicerar om barn, larare och verksamhet.

Ett resultat av dessa olika sdtt att tala om och beskriva barn kan bli att
verksamheterna i de olika skolformerna utvecklas olika beroende pa vilken
syn pd barn, kunskap och ldrande de olika ldrarna har. Barns Overgingar
mellan  skolformer kan pdaverkas av olika ldrarkategoriers skilda
forestdllningar. Som exempel har flera studier visat att olika ldrares skilda
perspektiv pa exempelvis yngre barns lds- och skrivutveckling (ndr barnen ska
lara vad) ar ett konfliktfyllt omrade vilket ocksa synliggjorts i tidigare studier
(exempelvis Ackesjo, 2010a; Fast, 2007; Davidsson, 2002).

Aven Gustafsson (2003) har i sin avhandling studerat métet mellan skola och
forskoleklass med syftet att relatera policy som text och som social praktik till
varandra. Genom diskursanalyser har han sett att skolans tradition stravar efter
en sammansatt diskurs dér allt ska hallas isér; yrkesidentiteter, kunskaper, tid,
rum och aldershomogena grupper ska separeras. Forskolan strdvar efter en
motsatt diskurs dér det mesta &r integrerat; yrkesidentiteter, kunskaper tid, rum
och aldersblandade grupper halls ihop. Att de olika skolformerna traditionellt
betonar olika diskurser blir, menar Gustafsson (2003), ett problem vid
integration av verksamheterna, och betonar i sina slutsatser vikten av att skapa
gemensamma pedagogiska virdegemenskaper som kan resultera i en
gemensam pedagogisk praktik. Dessa studier indikerar alltsd att
samverkansproblem inte endast beror pa bristen pa tid for moten, utan dven pa
hur olika lérare talar om barn, verksamhet, utveckling och ldrande pé olika
satt. Svarigheterna att kommunicera borde kunna sdtta avtryck i hur
kontinuitet i dvergadngar mellan skolformer konstrueras.
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Barnens berittelser om skillnader i olika verksamheter

Det ér inte bara larare som argumenterar pa olika vis for olika verksamheter.
Aven barnen ger uttryck for skillnader mellan skolformer. I Norden finns,
enligt Einarsdottir (2007), vad man skulle kunna kalla fér en gemensam
barncentrerad syn dér barns fria lek och fria val &r hogt varderat 1 forskolan.
Detta perspektiv avspeglas i barns berittelser om forskola och skola. Brostrom
(2001) har i en studie analyserat intervjuer dér barn i Danmark har fatt berdtta
om forskola och skola och vilka skillnader de upplever mellan skolformerna.
Barnen beskriver hur skolan dr en plats dir man lar sig mer 4n i forskolan, dér
man mest leker. Trots att barnen saknar att fa leka lika mycket som i
forskolan, ger de uttryck for att de &r nojda med att vara i skolan. Rasmussen
och Smidt (2002) har ocksa jamfort barns uppfattningar om skillnader mellan
forskola och skola i Danmark. Barnen beskriver att en skillnad &r ldrarnas
forhallningssitt till barnen och aktiviteterna; i skolan beskrivs ldrarna som mer
direkt involverade i1 undervisning medan ldrare i forskolan beskrivs inta en
mer stodjande position. I Norge har Eide och Winger (1994) intervjuat
sexdringar som vid denna tid gick i en skolform liknande den svenska
forskoleklassen. Barnen, som under detta forberedande och frivilliga 14sér
befann sig i skolans lokaler, uttryckte stereotypa forestillningar om hur det
skulle bli att borja 1 den obligatoriska skolan. Som exempel framhdll barnen
tankar om en lekbaserad forskola och en undervisningsbaserad skola. Barnen
framholl dven att det svaraste med att borja 1 den obligatoriska skolan var att
skiljas fran sina vénner pa forskolan. Pa Island har Einarsdottir (2003)
undersokt fem- och sexaringars forvintningar pa att borja skolan. Aven i
denna studie framkom barns forvéntningar pad skolan som en plats dir man
sitter stilla, rdcker upp handen och lér sig olika formagor. Barnen sag fram
emot att fa borja skolan men var oroade over om de skulle klara av de krav
som skulle komma att stillas pa dem.

Lago (2014) menar att barn till stor del forstir forskoleklass och skola genom
att referera till skillnaderna mellan dem. Barnen i Lagos (2014) studie gav
ocksa uttryck for diskontinuiteter i dvergangen, men samtidigt beskrev de
forskoleklassen och arskurs 1 som delar i en institutionell struktur som var
forutsdgbar och tydlig; forskoleklassen foljs av arskurs 1 som f6ljs av arskurs
tva. Denna forutségbara struktur erbjod barnen ett visst matt av kontinuitet.
Barnen beskrev sig sjdlva som “blivande” i Overgangarna. Att vara barn i
forskoleklass innebér 1 manga aspekter en framatblickande process. Framtiden
var stindigt ndrvarande i Overgdngen mellan forskoleklass och arskurs 1,
mycket beroende pa att ldrarna beskrev forskoleklassen framst som
forberedande for skolan, inte som viktig i nuet. Framtiden synliggjordes av
barnen, genom att de beskrev vad de forvintade sig skulle komma i arskurs 1.
Aven datiden var nirvarande i dessa berittelser, di barnen anvinde tidigare
hindelser och erfarenheter som referenspunkter (exempelvis nir de jaimforde
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situationer i forskoleklassen och skolan med liknande situationer i forskolan).
Detta skapade forvéintningar hos barnen, de forvintade sig skillnader mellan
skolformerna.

Liknande resultat framkommer i en svensk studie (Pramling, Klerfelt &
Williams Graneld, 1995). Denna longitudinella studie hade ett intresse for
barns overgangar fran forskola till skola och omfattade bade intervjustudier,
observationsstudier och inldarningsforsok. Barnen beskrev skolan som en plats
for svara uppgifter som ska genomforas under tystnad och sittandes i bénkar,
medan forskolan beskrevs som en plats for valfrihet, lattare kunskaper och lek.
Analysen visade emellertid att dessa skillnader inte nddvandigtvis innebar att
nagot var bittre eller sémre dn det andra. Skillnaderna barnen beskrev verkade
istéllet handla om hur de tog bdda verksamheterna for givna. Resultaten visar
att barn ofta moter tva olika kulturer som é&r vitt skilda fran varandra. Det som
uppmuntras i forskolan kan hindras i skolan och tvirtom. Forfattarna hidvdade
att de olika metoderna och forhallningssétten i forskola och skola delvis
verkade std i1 konflikt med varandra och avslutar darfor diskussionen med att
fundera 6ver hur forskola och skola ska kunna métas trots sina traditionella
skillnader.

Lago (2014) menar att det finns skillnader i forvdntade fordndringar och
upplevda forandringar och att dessa inte alltid 6verensstimmer — intradet i den
nya skolformen blir inte alltid som barnen forvintade sig. Liknande resultat
aterfinns 1 Corsaro och Molinaris (2005) studie av barns dvergangar fran
forskola till skola i Italien. I studien gav barnen uttryck for att deras
forvantningar péa skillnader mellan skolformerna inte infriades efter
skolstarten. Einarsdottir (2007) beskriver det motsatta i sin studie av barns
overgangar mellan forskola och skola pé Island, dér de forvédntade skillnaderna
mellan forskola och skola (forskolan som en plats for lek och skolan som en
plats for arbete och ldrande) ocksa kunde erfaras av barnen. White och Sharp
(2007) beskriver i sin studie av skolstart i England att de bada skolformernas
olika arbetssitt kan paverka barns forvéntningar infor och upplevelser efter en
Overgang. En slutsats kan vara att de olika skolformernas olika fokus och de
olika ldrarnas olika forhéllningssétt och hur ldrare talar om och beskriver olika
skolformer kan péverka vilka forvintningar barnen har pd dvergangarna och
dven hur kontinuitet skapas.

Sammanfattningsvis visar forskningsoversikten att barns dvergéngar mellan
skolformer inte endast innebér att trida &ver grinser. Overgangarna innebér
dven att fOrestillningar om och erfarenheter av de olika skolformerna
forandras samt att identiteter sdtts i rorelse. Forskningen visar dven att det
finns fOrestillningar om att Overgdngar mellan skolformer kan vara
problematiska och hotande for barn. Genom forskningsdversikten pekas darfor
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kontinuitetsbegreppet ut som centralt i barns dvergangar. En politisk ambition
dr att overgangar bor “goras mjuka”, men hur detta later sig goras och vad en
sadan egentligen dr verkar dock vara en relativt oproblematiserad fraga.
Kontinuitet mellan skolformer betraktas frimst som ndgot odelat positivt.
Déremot beskrivs sillan vad kontinuitet dr, hur kontinuitet kan konstrueras,
vilken form av kontinuitet som efterfragas och behdvs och for vem kontinuitet
ar onskvért. Av intresse for avhandlingen &r darfor att vinna kunskap om barns
perspektiv pd kontinuiteter 1 Overgangarna, vilka kontinuiteter och
diskontinuiteter barnen ger uttryck for och i sé fall hur.
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3 FORSKOLEKLASSEN I
UTBILDNINGSLANDSKAPET

Forskoleklassen har en sérskild roll 1 barns dvergang fran forskola till skola.
Da forskoleklassen tillhor skolans organisation kan barnen sdgas ldmna
forskolan som sexdringar dven om den obligatoriska skolstarten inte sker
forrdn vid sju ars alder. Trots att forskoleklassen inte dr obligatorisk finns det
anda grund att hdvda att den utgdr det forsta skolaret. Det dr 1 forskoleklassen
barnen moter skolans miljo och kultur. Ur ett internationellt perspektiv dr den
svenska forskoleklassen relativt unik. I andra lander sker vanligen skolstarten
tidigare dn vid sju ars alder, 4ven om det forsta obligatoriska skolaret i manga
lander kan liknas vid verksamheten i den svenska forskoleklassen (Sandberg,
2012). Det forsta obligatoriska skolaret bendmns pa olika sitt i olika lénder. I
Australien och 1 USA kallas det Kindergarten (Dockett & Perry, 2005;
Entwistle & Alexander, 1993), i Danmark Bornehaveklasse (Skriver Jensen,
Hansen & Brostrom, 2013), i Norge Forsteklassen (Dehnes Hogsnes & Moser,
2014) och i England Reception Class (White och Sharp, 2007). Gemensamt
for det forsta skoldret i de olika ldnderna verkar vara att det utgdrs av en slags
(skol-)forberedande men samtidigt lekbaserad verksamhet.

Dagens forskoleklasser dr oftast lokalintegrerade i skolan och dess klassrum
(Skolverket, 2013). P4 sa sitt kan det ségas att de svenska sexaringarna vid
starten 1 forskoleklassen tridder in i skolans miljo och delvis dven in i skolans
traditioner. De tar ocksa ett steg in i en undervisningskultur som pa ett tydligt
sdtt har sikte pa att alla barn ska uppna de mal som ar uppsatta av samhdllet.
Om forskoledren utgdr de forsta stegen pd utbildningstrappan s& kan
forskoleklassen ségas utgora det forsta steget i uppfyllandet av den
obligatoriska skolans ldroplansmal. Samtidigt star forskoleklassen (&nnu)
utanfor det obligatoriska skolsystemet. Pa sa vis dr forskoleklassen central i
barns Overgang fran forskola till skola och didrmed ocksé centralt som
empiriskt filt i foreliggande studie.
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I detta kapitel riktas intresse mot forskoleklassens framvéaxt och dess position i
ett fordnderligt utbildningslandskap sasom det beskrivs i policy och forskning.
Avsikten dr att belysa hur argumenten kring forskoleklassen bade skiljer sig at
men ocksa hur de har fordndrats 6ver tid. Kapitlet inleds med en beskrivning
av forskoleklassens framvixt och det samhélleliga intresset for skolformen, séa
som det beskrivs i olika policydokument.

3.1 Forskoleklassens framviaxt och uppdragets
forskjutning

Forskoleklassen kan ses som kulmen pé en flera decennier lang diskussion om
samverkan och integration mellan forskola och skola. P4 1940-talet 6ppnades
de forsta lekskolorna i Sverige. Under 1950-talet byggdes lekskolorna ut och
barnantalet 1 verksamheten 6kade stadigt (Henschen, 1990). Lekskolorna tog i
slutet av 1960-talet emot 70 procent av sexaringarna och 30 procent av
feméringarna. Barnstugeutredningen fOreslog att man skulle utdka
verksamheten sa att alla sexaringar skulle fa del av den. Ett annat av
utredningens forslag som fick stort genomslag var det om éldersblandade
grupper - smabarnsgrupper for barn upp till 2% -3 ar och syskongrupper for de
dldre barmen (SOU 1972:26). Detta innebar att forskolan organiserade
aldersblandade syskongrupper for barn 1-6 ar fran 1970-talet och ett par
decennier framéat (Garpelin & Kallberg, 2008). For att mota de dldre barnens
behov bildades ofta tviargrupper inom syskongrupperna. En vanlig sadan
tvargrupp samlade sexaringarna, vilket gjorde att man &terigen arbetade med
aldershomogena sexdrsgrupper parallellt med syskongrupperna
(Socialstyrelsen, 1981). Under 1970-talet beskrivs arbetet med forskolebarn
som ett uppdelat ansvar mellan olika forskolldrare. Socialstyrelsen menade att
de forskolldrare som arbetade med de yngsta barnen tillhandahdll ett socialt
omhéndertagande i daghemmet, medan de forskolldrare som arbetade med de
dldre forskolebarnen erbjod en pedagogisk verksamhet i lekskolan (a.a.).

Genom Barnstugeutredningen fick forskolan en egen lag 1975. Forskolelagen
foreskrev bland annat att det for forsta gdngen i Sverige blev en réittighet for
sexdringar att gd i Allmén forskola och kommunerna blev skyldiga att erbjuda
dem forskoleplats minst 525 timmar per ar (SOU 1981:25). Fram till 1970-
talet utvecklades forskolan och skolan som tva skilda organisatoriska enheter
och vid den hér tiden anségs det inte heller viktigt att dessa tva institutioner
skulle samverka. Genom den lagstadgade allménna forskolan for sexaringar
vixte dock argument fram dir samarbete mellan forskola och skola beskrev
som en viktig forutsittning for att ge barnen en bra overgang till och start i
skolan (Persson, 2010). I Lgr80 (Skolverket, 1980) beskrivs tydligt att barns
overgang mellan forskola och skola bor vara s mjuk att barnen upplever
kontinuitet mellan de bada skolformerna. Man slog ocksa redan i Lgr80 fast
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att det inte ridckte med endast ett par besok i1 skolan fore skolstart. Samverkan
mellan forskola och skola maste erbjuda barnen mer én sa. I Forskola-skola-
kommittén (SOU 1985:22) konstaterades att det var viktigt att forskola och
skola utvecklade samarbete och hittade gemensamma moment for att
Overlappa de olika verksamheterna, da detta kunde gynna barnen i
Overgangen.

En @nnu tydligare 6nskan om integration mellan forskola och skola aviserades
i regeringsforklaringen i mars 1996 (SOU 1997:157). 1 regeringens
proposition lyfts ambitionen att integrera forskola, skola och skolbarnsomsorg
for att hoja kvalitén pad skolans forsta viktiga &r fram. Genom att lata
sexarsverksamheten bedrivas som en egen verksamhet inom ramen for det
obligatoriska skolsystemet skulle forutsittningarna for en integration av
forskola och skola dka. Dessutom skulle forskolepedagogiken pé ett medvetet
satt foras in i skolan. Verksamheten skulle i fortsdttningen bendmnas
forskoleklass (Prop. 1997/98:6). Inforandet av forskoleklassen 1998 foregicks
dessutom av en politisk diskussion om huruvida regeringen skulle infora
obligatorisk skolstart fran sex ars alder eller inte. Den politiska oenigheten i
beslutstagandet om en sénkt skolstartsalder gjorde att ett obligatorium for
sexaringar slopades (Myndigheten for Skolutveckling, 2004).

Forskoleklassen ér ddrmed att betrakta som en skolform som avknoppats fran
forskolan. Den ar frivillig for alla sexaringar att delta i men obligatorisk for
kommunerna att organisera. Olika typer av personal (ldrare, forskolldrare,
fritidspedagoger) kan samarbeta i forskoleklassen (Myndigheten for
Skolutveckling, 2006), d&ven om verksamheten ska priglas av forskolans
traditioner, barnsyn och kultur (Kéarrby & Lundstrom, 2004). Enligt
Myndigheten for Skolutveckling (2006) ska forskoleklassen samtidigt
influeras av bade skola och forskola, och ldrarna ska tillsammans konstruera
en ny pedagogik. Forskoleklassens verksamhet ska inte vara skolverksamhet
men inte heller forskoleverksamhet. Barnen ska samlas i1 en aldershomogen
grupp och forberedas infor skolstarten (a.a.). Inbyggt i policydokumenten for
den svenska forskoleklassen finns sdledes en “mjukgorande” ambition. Som
tidigare beskrivits dterfinns dessa ambitioner om att brygga samman forskola
och skola i1 skrivningar decennier tillbaka (jfr. Skolverket, 1980; SOU
1985:22). Forskoleklassreformen kan dérmed enligt Karlsson m.fl. (2006)
betraktas som malet pa flera decenniers strivan att fa forskolans och skolans
verksamheter att ndrma sig varandra.

I tidigare kapitel har jag antytt att overgangar mellan skolformer maste forstas
i relation till de positioner olika skolformer har i relation till varandra. Fragan
om Overgéngar blir sdrskilt intressant att studera i ett utbildningslandskap som
fordndras, vilket diskuteras i det foljande.

32



Ett utbildningslandskap i forandring

Enligt exempelvis Ball (2007) genomsyras det politiska samtalet i 2000-talets
borjan av en innehalls- och resultatorienterad diskurs diar ekonomisk
utveckling och global konkurrens &r signalord. I siddana resonemang ses
utbildning som avgoérande for en nations konkurrenskraft. En sadan diskurs
paverkar dven skolformerna for véra yngsta barn. Som exempel menar
Heckman (2000) att investeringar 1 lirande maste goras fore det att barn nar
vuxen alder — och helst fore skolaldern. Han hévdar att det 4&r mest ekonomiskt
effektivt att investera i1 forskolebarns ldrande eftersom det ger storre
avkastning &n att investera 1 utbildningar senare i livet. Ovanstaende argument
har satt avtryck i1 det svenska utbildningssystemet. Bade forskola och skola har
i borjan av 2010-talet fitt reviderade laroplaner. I grundskolans laroplan Lgr
11 (Skolverket, 2011) finns definierade centrala innehall och kunskapskrav for
alla &mnen 1 arskurs 3, 6 och 9. Dessa kunskapskrav har ldrare i
forskoleklassen att hantera i sin planering av undervisningen da det &r dessa
krav dven sexaringarna ska sikta mot — dven om det inte dr formulerat i
laroplanen hur detta ska gé till. Avsikten med revideringen av forskolans
laroplan Lpfo 98 (Skolverket, 2010) var att stirka ldrarnas pedagogiska
uppdrag. Den reviderade ldaroplanen for forskolan har storre fokus pa barns
larande och ldrarnas undervisning inom skolorienterade omraden &n tidigare,
dven om lek och omsorg fortsatt ges stort utrymme. Malen att striva mot har
utvecklats, blivit fler och dndrat karaktir, framfGrallt i avsnittet om barns
utveckling och larande. Forskolan har fatt en tydligare forberedande roll och i
linje med detta betonas dven utvdardering och (implicit) bedomning i
forskolans reviderade ldroplan. En tolkning av denna utveckling skulle kunna
vara att forskolans innehéll, verksamhet och forhdllningssétt till undervisning
nirmar sig skolans.

Jonsson, Sandell och Tallberg-Broman (2012) beskriver dessa forédndringar
som ett paradigmskifte i forskolan. Deras studie visar att larare i forskolan allt
mer tenderar att anvdnda sig av skollika undervisningsmetoder i sin
verksamhet. T linje med detta hidvdar Vallberg-Roth (2013) och Brostrom
(2012) att omsorgsdiskursen tonats ner i forskolan samtidigt som undervisning
och larande fokuseras allt mer. Ovanstdende kan givetvis problematiseras. Till
exempel menar Jonsson (2011) att den svenska forskolan 4r i en process av
bade fordndring och bevarande. Samtidigt som betoningen pa undervisning
och ldrande Okar 1 forskolan ar fortfarande bade omsorg och ldrande barande
begrepp i forskolan. Detta till trots dr forskolan enligt Riddersporre och
Persson (2010) en del av en global och internationell rorelse som riktas mot att
hitta framgangsfaktorer for ett 6kat larande och for att kvalificera barnen for
fortsatt skolgang.
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Hér framkommer dilemman som har betydelse for forskoleklassens position i
utbildningssystemet. Bade forskola och den obligatoriska skolan har numera
policydokument med tydliga mal for lararna att f6lja. I bada skolformerna ska
barns utveckling och lirande f6ljas genom bedomning och dokumentation.
Forskolan kan pa sa vis sdgas rora sig ndrmare skolan. Var hamnar
forskoleklassen 1 denna  utveckling? Och vad innebdr dessa
positionsforflyttningar for barnens overgangar mellan skolformerna?

Det samhélleliga intresset med forskoleklassen — en
policybeskrivning

Genom att jamfora skrivningar i policydokument gar det att se indikationer pa
en forskjutning i beskrivningarna av forskoleklassen. I de uppdrag som
inledningsvis beskrevs for verksamheten nér forskoleklassen infordes, var det
overgripande syftet att forskolans och skolans kulturer och traditioner ska
motas och smilta samman 1 forskoleklassen (jfr. Myndigheten for
Skolutveckling, 2006; Skolverket, 2012a, b). Det uttrycktes alltsa en tydlig
integrationsstrdvan 1 de inledande policybeskrivningarna:

e Genom forskoleklassen ska avstdndet mellan grundskola och forskola
overbryggas. /---/ 1 forskoleklassen ska tva kulturer, tva frimmande
véirldar motas och smélta samman och verksamheten dirigenom
befruktas. Dar ska olika yrkesgrupper sammanstrala. (Myndigheten
for Skolutveckling, 2006, sid. 7)

e Forskoleklassen ska ses som ett led i en strdvan mot 6kad integration
mellan forskola, grundskola och fritidshem. Naturliga inslag fran
forskolepedagogiken, exempelvis lek, skapande och omsorg, bor fa
genomslag i skolan (Prop. 1997/98:94).

e Verksamheten i forskoleklass ska inte vara en skolverksamhet men
inte heller forskoleverksamhet (Myndigheten for Skolutveckling,
2004).

e Grunden for verksamheten 1 forskoleklass ska baseras pa
forskoleklassens speciella pedagogik med mycket fri lek (Skolverket,
2006).

I denna integrationsstrdvan har dven forskoleklassens roll i barns overgdang
mellan forskola och skola betonats:

e Forskoleklassen kan erbjuda en “mjuk 6vergdng” fran forskola till
skola (Myndigheten for Skolutveckling, 2006).

e Forskoleklassen ska erbjuda mjuka, lustfyllda och lekfulla méten med
skolans krav (SOU 2008:109).
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Om integration mellan kulturer och moten mellan traditioner var centralt i de
tidiga policytexterna om forskoleklassen, visar en genomgang av senare
policyskrivningar en forskjutning 1 beskrivningen av forskoleklassens
uppdrag. Varken integrationsstrivan eller dvergangar fokuseras med samma
tydlighet i senare policyskrivningar. Denna forskjutning kan delvis ligga i linje
med de fordndringar som sker i forskolan och i den obligatoriska skolan dar
ldrande, kunskap och undervisning framhalls som mer centralt dn tidigare:

e Verksamheten i forskoleklass ska baseras pa fri lek, men samtidigt
ska verksamheten betraktas som undervisning precis som i skolan
(Skolverket, 2011).

o Forskoleklassen ska stimulera elevers utveckling och liarande och
forbereda dem for fortsatt utbildning (Skollagen 2010:800; 9 kap, 2§).

Forskoleklassen verkar samtidigt sdrskiljas fran den obligatoriska skolan i
punkterna ovan. Sarskiljningen gors exempelvis genom att betona att den fria
leken ska fa stor plats i forskoleklassen och genom att forskoleklassen ska
forbereda barnen for nagot annat, ndmligen en kommande obligatorisk
skolform, vilket innebédr att forskoleklassens roll kan betraktas som
framtidsorienterad, forberedande och inskolande. Denna sdrskiljning av
forskoleklassen uttrycks dven i talet om undervisning i policydokumenten:

e Utgangspunkten i forskoleklassen dr att utveckling och lirande sker
standigt, inte endast eller ens primért i av ldrare arrangerade
undervisningssituationer (Prop. 2009/10:165).

e Det far inte forekomma nagra kunskapskrav for barnen i forskoleklass
eftersom det inte &r en obligatorisk skolform (Skollagen, 2010:800).

e Det ska inte forekomma varken lektioner, &mnesundervisning eller
beddmning av barnens kunskaper i forskoleklass (Skolverket, 2012b).

Det gar alltsd att ana perspektivforskjutningar i policybeskrivningarna av
forskoleklassens verksamhet. 1 de senare skrivningarna fokuseras
undervisning och ldrande samt forskoleklassens (skol-)férberedande uppdrag
pa ett sétt som skiljer ut forskoleklassen fran de andra skolformerna. Motet
mellan kulturer och skolformer var det centrala nir forskoleklassen infordes
och det &r intressant att notera att en sadan integrationsstrdvan inte uttrycks
med samma kraft lingre. Aven skrivningar om barnens dvergangar mellan
skolformerna tonas ned i de senare policydokumenten till forman for betoning
pa undervisning och lirande. Man skulle ocksa kunna ldsa in motséttningar i
de senare policyskrivningarna. Som exempel beskrivs i ldroplanen Lgrll
(Skolverket, 2011) att verksamheten i forskoleklassen ska betraktas som
undervisning precis som i skolan, samtidigt som exempelvis regeringens
proposition  2009/10:165 samt  Skolverket (2012b)  betonar att
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forskoleklassverksamheten inte ska innehalla lektioner eller
amnesundervisning.

I foljande avsnitt kommer jag att visa hur ovanstdende forskjutningar ocksa
framkommer i delar av den forskning om forskoleklassen som har publicerats.
Forskjutningarna i de olika policybeskrivningarna (som ibland dven é&r
motsdgande) skulle kunna vara en av forklaringarna till varfoér uppdraget i
forskoleklass verkar vara svart att tolka (jfr. Ackesjo, 2010a: Fast, 2007). De
olika beskrivningarna av verksamheten kan &ven skapa fOrstaelse for
skillnaderna i hur forskoleklassverksamheten bedrivs i olika delar av landet —
en variation frn att karaktdriseras som forskoleverksamhet till att vara en
verksamhet fullt integrerad 1 den obligatoriska skolan (Regeringens
Promemoria 2014-01-08). De bitvis skilda policybeskrivningarna indikerar
ocksd att det dr nodvéindigt att vidare problematisera forskoleklassens
verksamhet, innehall och funktion samt hur detta kan kopplas till barns
overgangar till och fran denna skolform.

3.2 Olika bilder av forskoleklassen

I den forskningsoversikt som har gjorts framtrdder flera olika bilder av
forskoleklassen. Den mest framtrddande bilden dr den av en skolform som
fortfarande soker sin identitet i grinslandet mellan forskola och skola. Men
forskningsresultaten gar ocksd delvis isdr. Vissa studier framhaller
forskoleklassen som “’skolifierad” medan andra beskriver forskoleklassen som
nagot som skiljer sig fran forskola och skola - en tidmligen isolerad
verksamhet. De olika studierna anvinder olika perspektiv (barns eller ldrares)
samt olika metoder och teorier, vilket troligen medverkar till den mangtydiga
och ibland motsédgelsefulla bilden av forskoleklassen. 1 det foljande
presenteras dessa olika bilder under temana skolifiering, ambivalens och
annanhet.

En ’skolifierad” forskoleklass

Tidiga utvdrderingar har framhallit att forskoleklassen inledningsvis antog en
form som allt mer liknar skolans, dir dagen delades in i lektioner och raster
och dér undervisningen skedde pa ett skollikt vis. Detta beskrevs som att
forskoleklassen hade blivit “skolifierad” (Skolverket, 2000; 2001).
Skolifieringen beskrevs delvis som ett resultat av den pedagogiska miljon i de
undersokta forskoleklasserna. Den klassrumsmiljo som forskoleklasserna
befann sig i ansdgs inte vara anpassad till sexdringarnas rorelsebehov och
miljon paverkade dven vilka aktiviteter som var mojliga att genomfora.
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Simeonsdotter Svensson (2009) exemplifierar skolifieringen i sin avhandling
genom att beskriva hur dvergangen fran forskola till forskoleklass innebér ett
mote med ritt och fel”. I avhandlingen har videoobservationer och intervjuer
genomforts med 115 sexdringar i 15 olika forskoleklasser. Resultaten visade
att lararna ofta fokuserade mer pa att barnen skulle avldgga ett korrekt svar dn
pa att skapa intresse och engagemang for uppgiften. Detta forhallningssétt
skapade en osdkerhet och en frustration hos barnen da de inte alltid forstod
vad som fOrvintades av dem. En slutsats som dras i avhandlingen é&r att
forskoleklassen som skolform har svart att finna sin egen form med avseende
pa uppdraget att balansera innehallet mellan Iek och ldrande, men ocksé att
fokus pa ritt och fel i uppgifterna tenderar att bli Overordnade barns
mdjligheter till kommunikation och delaktighet.

Liknande tendenser pédvisades i det flerariga FISK-projektets (Forskola och
Skola I Samverkan) avrapportering (Karlsson, Melander, Peréz Prieto &
Sahlstrdm, 2006). 1 det longitudinella projektet videoobserverades barn i
forskola, forskoleklass och éarskurs 1. Forfattarna framhéller 1 sin
resultatbeskrivning hur barnen moétte en skolliknande undervisning néir de
borjade forskoleklassen och att forskoleklassen pa ménga vis darmed var att
betrakta som ett tionde skolar. Den undervisande delen i forskoleklassens
vardag blev ofta skollik, vilket till exempel fick konsekvenser for hur lérare
och barn skulle hantera aktiviteter som rérde bokstéver och siffror. Samtidigt
framholl resultaten att vad som anses vara ritt eller fel 1 forskoleklassens
aktiviteter pa manga vis dr en konstruktion; nigot som bestims och
uppritthélls mellan ldrare och barn — det var ingenting som skolan pétvingade
forskoleklassen. Trots detta indikerade resultaten att arbetet med bokstdver
och siffror i de studerade forskoleklasserna karaktiriserades av vad som kan
uppfattas som skolsekvenser. Larandet av bokstidver och siffror med papper
och penna, orienterad mot en produkt som kan bli rétt eller fel, ar aktiviteter
som enligt Karlsson m.fl. (2006) av tradition hor skolan till. T liknande
observerade situationer i forskolan dgde arbetet med siffror och bokstdver
istdllet rum 1 en mer 6ppen, konkret och social kontext &n i skolan.

Den ’skolifiering” av forskoleklassen som indikeras i dessa utvérderings- och
forskningsstudier visar att sexaringarna, som tidigare hort hemma i forskolans
kultur med dess speciella innehéll och metoder, moter skolans kultur med
annat innehall och andra metoder efter dvergéngen till forskoleklassen. Detta
skulle 1 sd fall innebéra att glappet mellan forskola och skola kvarstér trots
ambitionerna om integration mellan skolformerna.
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En ambivalent forskoleklass

Andra studier har visat att forskoleklassen ocksd kan beskrivas som
ambivalent i forhallande till de omgivande skolformerna, vilket skapar ett
intressant spanningsfilt for larare att hantera (se ex. Ackesjo & Persson,
2010). Dessa resultat kan indikera att forskoleklassen har fatt en otydlig
position 1 utbildningslandskapet.

Fast (2007) och Skoog (2012) wvisar i1 sina avhandlingsstudier hur
undervisningen i forskoleklass respektive skola préiglas av upprepningar. Som
exempel framhélls att det ofta forekommer att barnen i arskurs 1 far gora
samma typer av Ovningar som de redan har gjort i1 forskoleklass. Resultat frén
studierna indikerar visserligen att undervisningen i forskoleklass till vissa
delar liknar den i skolan men ocksa att detta inte beror pa ldrarnas vilja att
skolifiera forskoleklassen. Snarare handlar det om att ldrare i1 forskoleklass har
svart att hitta sin roll och formulera sitt uppdrag i relation till forskola och
skola, vilket skapar en ambivalens 1 ldraruppdraget som péverkar
forskoleklassens verksamhet. Dessa svarigheter beskrivs dven av Ackesjo
(2010a), som hivdar att forskoleklassen kan beskrivas som en ambivalent
verksamhet som inte kan karaktériseras varken som en skolverksambhet eller
en forskoleverksamhet. 1 forskoleklasslédrarnas resonemang urskiljs bland
annat hur de beskriver forskola, forskoleklass och den obligatoriska skolan
som skilda praktiker och att de i sina beskrivningar av forskoleklassens
verksamhet och av sina yrkesroller pendlar mellan férskolans och skolans
traditioner. Som tidigare ndmnts upplever sig lirarna a4 ena sidan som
inkluderade i skolans kollegium och praktik och som en del av skolans kultur.
A andra sidan uppfattar sig ldrarna ocksi ofta som exkluderade frin skolans
kollegium. Denna exkludering paverkar enligt ldrarna samarbetet mellan
forskoleklass och den obligatoriska skolan, eftersom arenor for moten mellan
lararkategorierna ofta saknas — arenor dér ldrarna menar att de tillsammans
med skolans ldrare skulle kunna formulera gemensamma uppdrag och
verksamhetsmél (se dven Sandberg, 2012).

Det finns ocksé studier dér forskoleklassen har beskrivits som skolifierad men
dér lararna emellertid goér motstand mot just detta forhéallande. Tyrén (2013)
har i sin avhandling genom en aktionsforskningsansats studerat vad som sker
ndr larare introducerar datorer som redskap i 14s- och skrivundervisningen.
Forskoleklasslararna i hennes studie ifragasétter varfor de ska arbeta med las-
och skrivundervisning i forskoleklassen, da detta arbete tar tid fran annat som
de anser ér viktigt i verksamheten. De menar att de borde fokusera lek och
barns sociala utveckling istéllet for att trdda Over grinsen till ldrarnas uppgifter
i arskurs 1. En av de slutsatser Tyrén (2013) drar &r att forskoleklassens
verksamhet allt mer liknar skolans och att verksamheten frimst inte anpassas
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till barnens behov utan till det traditionella skolsystemets behov och
forvantningar. Detta forhallande ifragasitter lararna och agerar emot.

Forskning visar alltsd hur en ambivalent forskoleklass fortfarande soker
identitet. Resultat fran exempelvis Fasts (2007), Skoogs (2012) och Sandbergs
(2012) avhandlingsstudier visar att det finns en oklarhet i forskoleklassens
uppdrag. Att det saknas gemensamma plattformar for ldrarna i de olika
skolformera péaverkar mdjligheterna att skapa kontinuitet mellan
skolformerna. Som exempel beskriver Garpelin, Hellblom-Thibblin, Sandberg
och Andersson (2009), pd samma vis som Ackesjo (2010a), hur
forskoleklassldrare ofta forsvarar forskolans pedagogik och arbetssitt for att
inte konstruera en skollik undervisning. Ett exempel ar hur ldrare ofta ger den
fria leken storre tidsméssigt utrymme &@n vuxenstyrd undervisningen i
forskoleklass.

Ovanstaende studier visar att det finns skél att anta att forskoleklassens
position i forhéllande till skolan har férdndrats under de 17 ar som skolformen
har funnits. Fran att tidigare ha beskrivits som en skolifierad verksamhet
verkar forskoleklassen utifran senare forskning beskrivas som nagot som inte
liknar skolan, som ”ndgot annat” &n bade forskola och skola. Det finns
fortfarande tendenser av att forskoleklassen pa ett ambivalent vis soker
identitet 1 ett slags gransland. Denna stridvan skulle kunna betraktas i ljuset av
ett utbildningslandskap i forédndring.

Forskoleklassen som “’nagot annat”

Eventuella forskjutningar av forskoleklassens position i utbildningssystemet
indikeras i senare genomforda studier. Forskningen visar hur forskoleklassen
kan betraktas som en grinslandspraktik (Ackesjo, 2010a), en arena placerad
mitt emellan tva traditionstyngda och numera dven tva kunskapsorienterade
skolformer. Forskolan och den obligatoriska skolan betraktas inte endast som
resurser 1 forskoleklassldrarnas arbete, utan dven som maéttstockar de jamfor
sig med och distanserar sig ifran. Ackesjo (2010a; b) visade i sina studier hur
lararna i forskoleklass ndrmast tog avstand fran skolans sétt att undervisa och
istdllet framholl sig som ldrare i skolans marginaler genom att beskriva sig
som “gistarbetare” pa skolan (Ackesjo, 2010b).

Att forskoleklassen beskrivs som négot annat” dn skola stdodjs ocksa i
forskning av Lago (2014) som i sin avhandling har studerat barns 6vergangar
mellan forskoleklass och arskurs 1 1 en etnografiskt inspirerad studie pa tva
skolor. Genom ldrares och barns berittelser beskrivs Overgangen som en
socialisationsprocess dér tid och plats blir centrala begrepp. Barnen beskriver
forskoleklassen som en otydligt definierad “mellanklass” mitt emellan
forskola och skola, ett bade och eller varken eller med en blandning av bade
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skollika och forskolelika inslag. 1 Lagos (2014) studie beskriver barnen
forskoleklassen som en forberedelse for ’den riktiga skolan” vilket gor att den
konstrueras som en overgangsfas. I forskoleklassen gar inte barn i grundskola
men inte heller 1 forskola, de dr skolbarn men dnda inte.

Liknande resultat beskrivs av Sandberg (2012) som genom ett etnografiskt
arbete har studerat barns moéte med skolan med sérskilt intresse for de villkor
som skapas for barns delaktighet och skriftsprékslirande. Avhandlingen
bygger pa fallstudier genomforda pa tva olika skolor och under tre terminer. I
resultaten framhalls, i linje med Lago (2014), att forskoleklassen konstrueras
som en skolform “fore skolan”. I forskoleklassen ska barnen ldra sig om
skolan. Att barnen i forskoleklassen snarare forbereds om skolan (lar sig
skolans rutiner och miljder) &n for skolan (exempelvis utvecklar
grundlidggande dmneskunskaper) dr nigot som framhalls dven av Ackesjo
(2010a).

Sammanfattningsvis visar forskningsoversikten en mangtydig bild av
forskoleklassen, som gor det nodvéindigt att fortsatt problematisera
skolformens form, funktion och innehéll. Hur kan dessa tecken pa
forskjutningar, fran en skolifierad till en ambivalent och mgjligen &ven
isolerad forskoleklass forstas och vilken betydelse kan forskjutningarna f& for
barnens Overgangar mellan skolformerna? Kanske kan forskjutningarna i
utbildningssystemet tolkas som ambitioner om att forskolan och skolan allt
mer ska nérma sig varandra; de tenderar att ”goras lika” till innehall och form.
Vilken plats far i sd fall forskoleklassen i dessa forskjutningar? Utifran
ovanstdende forskningsgenomgang blir det relevant att i foreliggande
avhandling studera hur barnen, som ldmnar forskolan och trader in i
forskoleklassen och senare in i den obligatoriska skolan, hanterar dessa
overgangar mellan tre skolformer som verkar befinna sig i rorelse till och fran
varandra.
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4 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Den gemensamma teoretiska utgangspunkten for de tre artiklarna utgors av ett
sociokulturellt perspektiv pa dvergéngar (se exempelvis Vygotskij, 1978) dar
de betraktas som sociala processer som konstrueras och rekonstrueras
gemensamt med andra. I dessa processer markerar barnen granser genom tal
och handling. Dessa grinsmarkeringar (mellan olika gemenskaper och mellan
olika skolformer) blir ocksd en del i barnens identitetskonstruktioner
(Newman & Paasi, 1998).

Utifran ett sociokulturellt perspektiv pa Gvergéngar betraktas barnet som en
aktiv individ som genom forhandling utvecklar férvintningar pa det som ska
ske. Dessa forvantningar dr omsesidiga mellan till exempel barn och ldrare
och utvecklas 1 dagliga samspel och rutiner. Forviantningarna kan vara stabila
over tid eller varierande beroende pé situation. Barnens 6vergangar mellan
skolformer &r sociokulturellt grundade 1 ett samhille med ett
utbildningssystem dér kulturella ramar utgdr villkoren for hur 6vergangar kan
ske. Inom dessa ramar kan barnen péverka overgangsprocesserna, det vill sdga
gora dem till sina, agera och forhandla om dem. I enlighet med exempelvis
Vygotskijs (1978) teorier kan dirfor barnens berédttelser om och handlingar i
Overgangarna betraktas som individuella rekonstruktioner och varianter inom
kollektivt, historiskt och kulturellt givna ramar. En sddan utgangspunkt gor det
mojligt att studera barnens erfarenheter, uppfattningar och forstaelser av
Overgangarna samt att synliggéra de variationer som framtrader mellan de
olika barnens olika roster.

For att kunna vinna kunskap om hur dvergangarna till och fran forskoleklass
beskrivs och forstas ur barns perspektiv har kompletterande teorier nyttjats.
Gridnsteorier har brukats for att forstd hur barnen markerar och argumenterar
granser mellan olika arenor och/eller gemenskaper, men dven for att forsta hur
granser uppstar, befdsts och synliggdrs mellan olika skolformer. Dessutom
anvinds teorier om identitetskonstruktioner for att beskriva hur barnen i
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Overgangsprocesserna med hjidlp av  gransmarkeringar konstruerar,
avkonstruerar och/eller rekonstruerar olika identiteter.

Dessa teorier kopplas samman med det sociokulturella perspektivet. Den
sociokulturella utgdngspunkten dr att Overgangar konstrueras i en social
gemenskap. Att gora en dvergang innebér att trdda Over grinser, och denna
process genomsyras av identitets(re)konstruktioner. For att vinna kunskap om
hur barnen beskriver och forstar dvergadngarna anvinds darfor gransteorier och
teorier om identitetskonstruktioner. I det foljande kommer en beskrivning av
hur de olika teoretiska perspektiven hinger samman att ges.

Inledningsvis behdvs vissa avgrinsningar goras. Begreppet dvergang brukar i
utbildningssammanhang forstds som en process av en forflyttning frén en
arena till en annan, exempelvis en forflyttning fran en skolform till en annan
(Fabian, 2007). Overgangar mellan olika skolformer kan enligt Ecclestone,
Biesta och Hughes (2010) betraktas som att orientera sig pa olika
institutionella géngstigar. Dock innebdr Overgéngar inte bara fysiska
forflyttningar, processen innebdr dven fordndringar i exempelvis identiteter
(Bridges, 2013). Overgangar kan betraktas som horisontella, det vill siga
dagliga 6vergangar mellan exempelvis hemmet och skolan eller mellan skolan
och fritidshemmet, och som vertikala, det vill sdga Overgdngar mellan
exempelvis olika skolformer eller arskurser (Lam & Pollard, 2006; Dockett &
Perry, 2001). Utifran ett vertikalt perspektiv menar Lam och Pollard (2006) att
Overgangar innebir hojda krav for barnen, vilket ocksa foljs av krav pa
anpassning allt eftersom de nar allt hogre arskurser. I foreliggande avhandling
ar de vertikala Overgdngarna i fokus, da avhandlingens &vergripande
forskningsfraga riktas mot Overgangarna till och fran forskoleklass. Dock
finns det forskare som ifragasitter denna linjéra betraktelse av dvergangar (se
exempelvis Cohen, 2003 samt Riele, 2004) eftersom dvergingar kan ses som
mer komplexa &n ett antal steg som avslutas med en slutdestination vilket
ocksa resultaten i artiklarna i foreliggande avhandling visar.

4.1 Overgdngar — cirkulira eller spiralformade
processer?

For att kunna beskriva hur barnen forstar évergangar mellan skolformer har
den teoretiska utgangspunkten tagits i ett sociokulturellt perspektiv dér
omgivning, relationer och kontext blir centrala aspekter i processen. Den
sociokulturella miljon dr en betydande faktor som formar erfarenheterna och
upplevelserna av &vergéngen. For att forstd barnens Overgingar har darfor
hinsyn tagits till de olika pedagogiska sammanhangen barnen ingér i och dr en
del av. De pedagogiska sammanhangen utgors i de olika artiklarna savil av de
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olika skolformerna barnen gor Overgangar mellan, som de olika sociala
gemenskaper barnen ar en del av.

For att forsta hur barnen i 6vergéngarna ger uttryck for separationer fran den
gamla arenan och intrdden i den nya, har bland annat Bridges (1986; 2013)
teorier om Overgangsprocesser anviants. Bridges menar att Overgangar &r
fordndringsprocesser som inkluderar tre faser; en slutfas som kénnetecknas av
frigorelse, en neutral fas som kénnetecknas av svarigheter att orientera sig och
kdnna igen sig och slutligen en fas av en ny borjan som kinnetecknas av att
hitta ny mening och att erfara ny kontroll. Dock menar Bridges att detta inte &r
tre tydligt separerade faser. De olika faserna gar samman och en individ &r
ofta i fler &n en fas samtidigt &ven om en av dem dominerar. Innan individen
kan gé in 1 ”det nya” och borja reorientera sig, maste han eller hon igenom den
neutrala fasen. Den neutrala fasen kan upplevas orovickande; ”...it is a
nowhere between two somewheres...” (Bridges 2013, s. 40) men samtidigt
som en fas av mojligheter. Dérfor utgor denna fas sjédlva kdrnan i 6vergangen.
I den neutrala fasen befinner sig individen mellan det som var och det som
skall komma. Hér ldggs energi pé att bara hantera situationen och héar méter
individen ofta blandade signaler och mixade verksamheter. Det &r darfor
naturligt att uppleva forvirring i en &vergingsprocess. Aven om Bridges
(1986; 2013) beskriver Overgangsprocesser som mer linjira &n vad
sociokulturella perspektiv inrymmer har hans begrepp anvints for analys
framst i artikel I. Anledningen till detta r framst att bearbetningen av empirin
har lett vidare till dessa teoretiska idéer (se vidare i avsnittet om analys av
data).

Av samma anledning har ocksa van Genneps (1960; 1977) ramverk The Rites
of Passage anvints i studien. Detta teoretiska ramverk har utgjort raster for
analyserna 1 artikel I for att forsta de olika “riter” eller faser barnen blir en del
av under den tid da de avslutar sin forskoleperiod. Utifran detta ramverk
innebdr overgangar att stindigt separeras och aterforenas — men pa nya sétt.
van Genneps (1960, 1977) huvudpodng ér att olika passager eller dvergangar
foljer oss genom hela livet och att dessa markeras som sociokulturella ritualer
eller handlingar. I ramverket bendmns tre olika Overgangsriter; preliminala
riter (rites of separation), liminala riter (rites of transition or treshold rites)
och postliminala riter (rites of incorporation). Preliminala riter (separation)
karaktériseras av att individen forflyttas fran sin normala position eller sitt
normala “varande”. Liminala riter (transition) karaktiriseras av att individen
ar 1 ett ”limbo”, kanske néagot forvirrad och frimmande men ocksa i vantan pa
nagot som ska ske. Postliminala riter (incorporation) karaktdriseras av att
individen upptas i1 en ny social gemenskap och far ny status och nya roller.
Passagerna kan ske Over tid och i flera olika steg och kan liknas vid en
sociokulturell process som sker inom en bestdmd kollektiv diskurs (jft.
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Bruner, 1983). De olika riterna gér in i varandra och en héndelse som
exempelvis barns intrdde i1 forskoleklass kan bade uppfattas som en separation
(fran forskolan eller hemmet) och som ett upptagande (i forskoleklassens och
skolans virld). van Gennep (1960) framhéller ocksé att de olika handlingarna,
eller riterna, kan upplevas och uppfattas olika av olika individer. Men dven om
Overgangarna dr olika sd foljer ritualerna och handlingarna alltid samma
monster:

The basic procedure is always the same, however, for either a company or an
individual: they must stop, wait, go through a transitional period, enter, be
incorporated. (van Gennep, 1960, sid 28)

Dessa tre Overgingsriter anvindes i artikel I for att analysera barnens
overgangar fran forskola till forskoleklass. Det har dock framforts kritik mot
van Genneps (1960, 1977) teoretiska ramverk. Kralik, Visentin och van Loon
(2006) menar att sddana studier tenderar att se dvergdngen som en linjér
process med en borjan och ett definitivt slut och att de tre faserna betraktas
som fasta positioner som &r separerade pd forhand. van Gennep (1960)
beskriver sjilv inte sitt ramverk pa detta vis. Han menar att faserna gér in i
varandra och att de inte med enkelhet kan separeras. Dock bor uppmérksamhet
riktas mot denna problematik d& dessa linjdra betraktelser inte
overensstimmer med ett sociokulturellt perspektiv. Aven om &vergingar i
denna studie framst betraktas som en sociokulturell process (jfr. Bruner, 1983)
har van Genneps (1960, 1977) analysbegrepp visat sig vara anvindbara i
analyserna.

Separation frin det gamla och intrdde 1 det nya

I artikel I stod barnens separation fran forskolan i fokus. For att forstad barnens
meningsskapande i dessa inledande Overgangsprocesser nyttjades Chick och
Meleis (1986) teorier om hur dvergangsprocesser kan initieras. Meleis (2010)
hivdar att Gvergangar alltid startar med kritiska hindelser (critical points and
events) i individens liv. Detta innebér att overgangen startar sa snart individen
borjar ana och forutse en fordndring. Darmed &r tidsrymd och kritiska
hindelser viktiga aspekter av dvergangar. De kritiska hdndelserna blir ddrmed
associerade med en 6kad medvetenhet om att en fordndring &r i antdgande,
vilket kan uppméarksammas i samband med att individen mer aktivt forbereder
sig for overgangen (Meleis, Sawyer, Im, Messias & Schumacher, 2000).
Overgangsprocesserna kan ocksa enligt Chick och Meleis (1986) vara
relaterade till frigorelse eller frankoppling fran det vanliga sociala nétverket,
en (tillfillig) forlust av vilkdnda referenspunkter samt fordndringar i
forvantningar da tidigare forvantningar inte ldngre stimmer 6verens med den
nya arenan (a.a.). Har kan ocksa kopplingar till sociokulturell teori géras. Som
exempel kan intrddet i den nya skolformen karaktdriseras bade som en
redefinition av sig sjdlv och som en tolkning av arenan. De poénger i
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overgangsprocessen som Chick och Meleis (1986) beskriver tridde fram som
vil synliga 1 samtliga tre artiklar. I artiklarna framkommer hur de kritiska
hindelserna sitter igdng olika Overgangsprocesser och hur dessa kan bidra till
att barnen fordndrar sin syn pa bade sig sjélva och pa den skolform de for
tillféllet &r en del av.

For att forsta vad som sker 1 6vergangsprocesserna i slutet av forskoletiden da
barnen separerar sig fran en arena de har tillbringat méanga av sina forsta
levnadsér pa, anvinds dven de teoretiska begreppen being och becoming (jfr.
Lee, 2001) i relation till overgangsprocessen i artikel 1. Ecclestone m.fl.
(2010) argumenterar for att overgangar kan ses som en process dir individen
kan ga fran being till becoming och sedan till en ny form av being. En
Overgang handlar utifran ett sddant perspektiv om att ”bli nadgon” (annan)
vilket innefattar forédndringar i identiteter och aktorskap, ndgot som gar i linje
med en sociokulturell betraktelse pd dvergangar didr gemenskap, tillhorighet
och positioner dr centralt (jfr. Wenger, 1998). Denna process, att bli ndgon
annan, innebér dven en period av un-being (Ecclestone m.fl., 2010). Dessa
beskrivningar antyder att perioden mellan de tva stabila forhallandena kan
karaktériseras som sjdlva overgangen. Det innebidr dven att dvergangen kan
betraktas som en process som sker dver tid och som en rorelse/forflyttning.
Overgéngen betraktad som en process beskrivs som en tidsrymd som startar
vid den forsta fornimmelsen av dvergangen. I artikel II har just tid varit en
central aspekt i analyserna av barnens overgangar mellan skolformer.

Avhandlingsstudien utgar ifran en betraktelse av en dvergang som en process
av reorientering och redefinition som individerna gar igenom vid intrddet i
nagot nytt, snarare dn en betraktelse av dvergéngar som separata héndelser. I
artiklarna betraktas Overgdngar som processer ddr barnen fordndrar sina
upplevelser av vem de dr (jfr. Ecclestone m.fl., 2010). Hur barn uppfattar
overgingar och vilken mening de tillskriver dvergangar kan dock vara olika.
Overgangar kan upplevas onskvirda och efterlingtade eller negativa och
oonskade. Detta innebér att om vi vill forstd och beskriva komplexiteten i
overgangar bor de studeras utifran barnens perspektiv, det vill siga de som
foretar sig Overgdngarna. Av dessa anledningar utgar studien fran barns
perspektiv.

Fordndringar i relationer och gemenskaper

Da avhandlingen utgar fran ett sociokulturellt perspektiv pa 6vergangar har
dven fordndringar i barns deltagande i olika gemenskaper varit centralt for
forstaelsen. I samtliga tre delstudier (artikel I, II, IIT) har dvergdngen som en
forédndring varit en utgangspunkt i analyserna av empirin, och beskrivningar
har gjorts av hur barnen foréndrar sitt sétt att bade beskriva sig sjélv, de andra
och de olika skolformerna. Relationer och fordndringar i positioner och
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gemenskaper (jfr. Wenger, 1998) i dvergangarna trader sarskilt fram i artikel
III, dar barns beskrivningar om sina relationer till kamrater i olika
gemenskaper fore och efter dvergangarna ér i fokus. Genom deltagande i olika
gemenskaper, och genom forandringar i relationer, kan man konstruera olika
satt att vara i olika gemenskaper. De fordndrade rollerna innebdar &dven
forandringar i status och identitet (Rogoff, 1996) vilket ocksd skapar en
forestillning om att barn bidrar till den sociala reproduktionen av kontexten
likval som att barnen influeras av den. Flera forskare, exempelvis Corsaro
m.fl. (2002), havdar vikten av att studera barns deltagande i studier av
overgangar. Overgangen bér, enligt Corsaro m.fl. (2002) ses som en kollektiv
process som delas med andra. Genom att nyttja Wengers sociokulturella
(1998) teorier framtriader gemenskap, tillhorighet och positioner som centrala
begrepp. Dessa utgjorde grund i analysarbetet i artikel III.

Utifrdn det ovan skrivna har analyserna i de tre artiklarna ramats in i en
betraktelse av dvergingar som kollektiva konstruktioner dér bade barn och
larare (samt Vélrdnadshavare)I deltar tillsammans pa ett aktivt sitt. Ett
teoretiskt antagande som gors &r att barnen rekonstruerar identiteter i
overgangarna mellan skolformer. For att skapa kunskap om hur detta gar till
anvinds grinsmarkeringar som ett analytiskt begrepp. Hur barn markerar
granser mellan olika gemenskaper eller skolformer kan bidra med kunskap om
hur barn beskriver och forstir dvergéngar. I det foljande beskrivs dérfor hur
gransbegreppet kan forstas.

4.2 Att trdda Over granser

En av utgéngspunkterna i denna avhandling dr att Overgangar mellan
skolformer innebér att trida over grinser. Grinser kan ha en mycket tydlig
fysisk existens (dér Berlinmuren kan std for ett extremt exempel). Grénser kan
ocksé vara visuellt odistinkta men 4nda bérare av ideologier och symbolik.
Grénser kan ocksa betraktas som historiekapslar skyddade mot yttre krafter,
samtidigt som de kan vara en markering for en gemenskap. Grénser, gransland
och griansarbete dr begrepp rotade i geografi och politik men begreppen
anvinds ofta metaforiskt inom ménga andra discipliner d&ven om de inte &r
sarskilt vanliga inom pedagogisk forskning. Grinser behdver dirmed inte
forstds som linjer ritade pd en karta, eller fysiska delningar av omraden.
Begreppet kan ocksd anvindas for att uttrycka sociala och/eller kulturella

' T avhandlingen har fokus placerats pa hur barnen gor och erfar 6vergangarna. Lirares reflektioner
aterfinns i mycket begrdnsad del, 4&ven om deras handlande (ex. planering och genomforande av
overgangsaktiviteter) och deras deltagande i dvergangarna ocksa far konsekvenser for hur barnen
upplever dem. Vardnadshavares del i barns 6vergéngsprocesser har dock helt 1dmnats utanfor fokus for
avhandlingen.
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granser och delningar. Grinser kan alltsd forstas pd flera olika sitt, vilket
beskrivs i det féljande.

Argumenterade och/eller statiska granser

I artikel III anvinds Wengers (1998) teoretiska gransbegrepp for att forsta
barnens uttryck for tillhdrighet och meningsskapande i Overgéngar mellan
olika sociala gemenskaper. Wenger beskriver att granser dr viktiga skiljelinjer
mellan olika praktikgemenskaper och att de konstrueras av medlemmarna och
deras delade engagemang i gemenskaperna. Genom att granser konstrueras av
individer i gemenskaper blir de flexibla och rorliga (a.a.). Detta sétt att
betrakta granser medfor att grinser argumenteras och konstrueras socialt i en
gemenskap. Grinser mellan skolformer, men ocksa mellan olika gemenskaper,
forhandlas och upprétthalls mellan individer. Ur detta perspektiv blir grénser
processer och/eller diskurser som konstrueras genom berittelser om
gemensamma erfarenheter vilka binder individer samman (Paasi, 2005).
Genom sadana gemensamma beréttelser kan alltsd barnen forstd och skapa
mening i den sociala vérlden och pé sa vis konstruera sociala identiteter for att
kunna definiera vilka ”de” dr. Newman och Paasi (1998) hiavdar dock att det
ar viktigt att veta vems/vilkas hdandelser som dominerar beréttelserna, vad som
inkluderas och exkluderas samt hur representationerna av Oss och Dem
konstrueras och rekonstrueras i olika praktiker. Argumenterade grianser kan
vara tvingande, begrinsande, inkluderande och exkluderande mot individers
vilja. Men de kan ocksé vara gynnsamma och forenklande, erbjuda skydd och
identitet (Anderson & O’Dowd, 1999). Via gemensamma berittelser och
erfarenheter ldnkas det forgangna, nuet och framtiden samman i
gransmarkeringar, vilket kan skapa kontinuitet (Paasi, 1998), vilket &r
processer som blir extra synliga i barnens berittelser i artikel II1.

Griénser kan dven forstas som fasta och statiska. Ett tydligt exempel pa detta &r
de olika skolformernas ldroplaner och policydokument som skapar
institutionella griinser. Aven om griinser ir inbiddade i allas véra liv behdver
de inte innebéra staket, murar eller grianser pa en karta. Det kan handla om for
Ogat osynliga grinser vilka @nda starkt inverkar pa och ger oss riktlinjer for
hur vi ska leva och verka (Newman, 2006b) som exempelvis olika innehall i
olika styrdokument riktade mot olika skolformer. En betraktelse av grinser
som fasta och statiska medger dven att man pa ena sidan grinsen kan vara
bade inkluderad (i ”sin” gemenskap) och exkluderad (fran gemenskapen pa
andra sidan grdnsen). Newman (2006a) menar att det ofta dr dir grédnser
mellan discipliner dvertridds som granserna uppmérksammas, da de reflekterar
erfarna skillnader mellan de som tillhér och de som inte tillhdr gruppen
innanfor eller utanfor gransen.
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Utifrén ovanstiende teoretiska resonemang kan vi alltsa forstd grinser pa olika
sitt. Dels som faktiska institutionella granser mellan skolformer som markeras
officiellt med exempelvis olika ldroplaner, dels som argumenterade skiljelinjer
vilka aktérerna inom olika sociala gemenskaper sjdlva markerar mellan
exempelvis sin egen och andras gemenskaper. I denna avhandling nyttjas bada
dessa former av grinser for att forstd barnens meningsskapande i
Overgangarna. Resultaten i artiklarna visar dven hur grinser ar flexibla och hur
barnen flyttar och tdnjer pa gransers placering mellan skolformerna.

Det kan dérmed fOrstas att grianser kan vara motsédgelsefulla, problematiska
och mangfacetterade. De dr portar och avgrinsningar till ”vérlden utanfor”,
skyddande och fingslande. De dr omraden for mojligheter och/eller osdkerhet,
zoner for kontakt och/eller konflikt, for samarbete och/eller konkurrens. Dessa
dikotomier alterneras beroende pad tid och plats, och kan samexistera
simultant.

Gréanslandet

I licentiatavhandlingen (Ackesjo, 2010a) placerades forskoleklassen teoretiskt
i granslandet mellan forskola och skola. Grinslandet kan utifran Anderson &
O’Dowd (1999) betraktas som den zon som ligger dir grinser moter varandra
och kanske till och med dverlappar varandra pa vissa stéllen. Ett griansland kan
konstitueras genom ett mote mellan tva ideologiska system och kan bygga pa
en egen ideologi som kanske inte stimmer helt 6verens med nagon av de
omgivande territoriernas ideologier. Av just dessa anledningar finns
grianslandet placerat just dir granser mots (a.a.).

Nyttjandet av begreppet grinsland gjorde det mojligt att studera ldrares
markeringar for eller emot andra larare och andra verksamheter pd andra sidan
gransen (Ackesjo, 2010a). Licentiatavhandlingen kunde darfor vinna kunskap
om hur ldrarna i granslandet mellan forskola och skola hanterade motet mellan
olika kulturer och hur métet tillsammans med ldrarnas egna gransdragningar,
forvantningar och traditioner bidrog till deras identitetskonstruktioner. I
foreliggande avhandling anvinds bade grianser och grianslandsbegreppet pa ett
liknande sétt i analysarbetet, for att forsta hur barnen ger uttryck for skillnader
och likheter i dvergangarna mellan de tre olika skolformerna. I avhandlingen
finns ockséd en underliggande forestdllning om att forskoleklassen teoretiskt
befinner sig i granslandet mellan forskola och skola men skillnaden, jamfort
med licentiatavhandlingen, &r nu att det dr barnens meningsskapande uttryck
och erfarenheter som kommer i ljuset. Det sdtt barnen markerar de granser
som omger forskoleklassen kan séga oss niagot om de skillnader mellan
skolformer, om de grinslandsdilemman och om kontinuitet mellan
verksamheterna som barnen beskriver i overgangarna.
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Barns dvergangar mellan skolformer kan i ljuset av gransteorier betraktas som
ett arbete som stindigt sker pd gransen, eftersom Overgingar sker da barnen
lamnar det gamla och gér over till det nya. Hur detta gors, och hur det erfars
av barnen, blir en del av deras oOvergidngar. For att forstd barnens
grainsmarkeringar har &dven hénsyn tagits till barnens berittelser om
verksamheterna i de olika skolformerna. Barnens uttryck for granser forstas i
relation till deras beriéttelser om de skolformer de har ldmnat, befinner sig i
eller ska komma till och det innehall i dessa som de ger uttryck for.

Studier av gransmarkeringar kan skapa kunskaper om konstruktioner av
identitet och tillhorighet. Enligt Johnson (2011) reflekterar granser och
grinsarbete 1 de flesta fall politiska processer, och da inte bara
avgriansandets/avskiljandets och klassificerandets politik, utan ocksa de
processer som avgdr identitetskonstruktioner. Grénser kan vara rotade i
historiskt villkorade praktiker som &r relaterade till identiteter och ideologier.
Grénser kan ocksa konstituera sociala och kulturella delningar mellan olika
grupper. Grinser och grinsarbete bade separerar och sammanfogar, och de
tillater vissa uttryck for identiteter samtidigt som andra blockeras (a.a.). Detta
skapar ocksa villkor for forskning om gréanser; griansernas komplexitet gor att
forskare maste reflektera Gver granserna i relation till omgivande omraden, till
aktorskap inom omrddet samt till makt och sociala praktiker. Detta har
inneburit att analyserna av barns gransmarkeringar har relaterats till vad de
innesluter respektive utesluter, med andra ord vad barnen ger uttryck for att de
avgransar sig emot. Analyser av barns grinsmarkeringar mellan skolformer,
mellan innehéll i olika skolformer, mellan olika identiteter och mellan olika
sociala gemenskaper dr darfor centrala i samtliga tre artiklar.

4.3 Identiteter som sociala konstruktioner

Ett satt att forstd hur identiteter konstrueras &dr att studera hur grénser
markeras. En utgéngspunkt for samtliga artiklar har varit att grénser
konstruerar identiteter pa samma sitt som identiteter konstruerar grinser.
Identiteter ar en aspekt av varande och konstrueras i relation till olikheter —
vilket innebér att man beskriver sig i relation till vad man inte &r (Newman &
Paasi, 1998). Dirmed kan granskonstruktioner och identitetskonstruktioner
teoretiskt kopplas samman.

Identiteter beskrivs ofta som tva strukturer; & ena sidan sjdlvidentitet som
beskriver vara forestidllningar om vad och vilka vi &r och & andra sidan sociala
identiteter som hdnger samman med bilder av hur andra uppfattar oss. En
individ kan alltsé konstruera flera identiteter, bade sjélvidentiteter och sociala
identiteter, vilka kan uppfattas som olika viktiga for individen (L6dén, 2005).
Individens sjélvuppfattning star stidndigt i relation till andra. Individens
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sjdlvbild kommer dérfor att vara beroende av hur andra ser pa henne (Stier,
2003). Slutsatsen av detta blir att identiteterna dven konstrueras via individens
upplevelser och meningsskapande 1 motet med andra, vilket innebér att barnen
konstruerar olika identiteter i relation till hur andra ser pd dem i olika
situationer och i olika skolformer.

Identitetskonstruktioner har dven en emotionell och sjdlvdefinierande sida.
Taylor (1995) menar att “var tolkning av oss sjdlva och var erfarenhet ar
konstituerande for den vi ar” (a.a., s. 100). Identitet ses da som ett sitt att ge
sig sjilv betydelser ifran en plats dir man jamfor sig med andra. Vi onskar
vara pa ett visst sétt i forhallande till andra, till mattstockar (a.a.). Enligt
Kinnvall (2003) bade formar och formas individer av det omgivande
sammanhanget. Kinnvall talar darfér om 6verlappande identiteter som betonar
att individen definierar sig pa olika sdtt beroende pa arena. Detta kan skapa
forstaelse for hur den fysiska miljon i de olika skolformerna blir inbdddad i
barns sitt att vara och handla. Omvint blir barns sétt att vara och handla dven
inbdddat 1 de olika skolformernas sociala ramar och villkor som forser dem
med handlingsmonster, regler och normer (jfr. Vygotskij, 1978; Bruner,
1983). Dessa handlingsmonster, normer och regler kopplas enligt Stier (2003)
till att konstruktionerna av identiteter sker 1 forhéllande till sjélvbild,
sjdlvuppskattning och sjélvkéansla.

Beijaard, Meijer och Verloop (2004) menar att identitetskonstruktioner &r
avhingiga den péagdende integrationen av individuellt och kollektivt
kunskapsbyggande i den praktik man befinner sig i. Identiteter bor dédrmed
betraktas som nagot som &r under stindig konstruktion och fordndring i en
social gemenskap (jfr. Rogoff 1996, 2003). En identitet &r enligt denna
definition inte att betrakta som ndgot man far” vid intrddet i en ny skolform.
Identiteter &r istdllet ndgot som konstrueras och rekonstrueras under en langre
tidsperiod i interaktion och samspel med andra individer, miljder och
forutséttningar. Detta har inneburit att barnens identitets(re)konstruktioner i
Overgangar betraktas som nagot som sker i en process som striacker sig dver
hela dvergangsarbetet. Utifran tidigare beskrivna teoritrddar forstar vi att barns
identiteter borjar rekonstrueras i och med att Gvergdngsprocesserna sitts
igdng. Det dr en process som startar redan under den avslutande tiden i
forskolan da barnen forbereder sig pa att [dmna en skolform och trida in i en
annan.

Man kan utifran detta ocksa tdnka sig att barnen forhandlar om och/eller
redefinierar identiteter 1 Overgangarna. [ processen Dblir barnens
meningsskapande och egna tolkningar av sammanhangen centralt (se dven
Schumacher & Meleis, 1994). Detta innebédr att barnen bade formar och
formas av Overgangarna. Barns identitetskonstruktioner i gransarbetet forstas
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som inbdddade i den praktik de for tillféllet 4r en del av. Identitetsprocessen
utmanas i dvergangarna mellan praktikerna. Detta har ocksa varit en viktig
utgangspunkt i analyserna av samtliga tre artiklar.

Att bli en ”fore detta”

I artikel 1 har Ebaughs (1988) teorier om uttrdde ur olika identiteter anvénts
for att forstd barnens uttryck for separationen fran forskolan och deras
avkonstruering av identiteter som forskolebarn. Ebaugh (a.a.) har utifran ett
sociologiskt perspektiv beskrivit individers uttrade, alltsd hur det gar till och
vad som hdnder nir man blir exempelvis en fore detta nunna, en fore detta
polis eller ndgon byter kén. Hon definierar uttrddet som en 10sgérande eller
frigbrande process ddr man bryter med en identitet som ar central for
individen och konstruerar en ny identitet. Vidare beskriver hon hur forlusten
av sin identitet kan leda till kdnslor av oro och bidra till att uttrddet inte
upplevs pé ett positivt sitt (a.a.). Omvint kan ett uttrdde ocksa bidra med
kénslor av befrielse och valmaende (Hattar-Pollara, 2010).

Nér individer tréder ut ur olika sammanhang gér de ofta igenom en process av
tillbakadragande, frigorande och avidentifiering med den tidigare
rolltillhorigheten (Ebaugh, 1988), ndgot som ocksa blev synligt i artikel 1. Att
dra sig tillbaka fran och bryta med den gamla identiteten &r en viktig aspekt av
att bli en fore detta. Genom att dra sig tillbaka och bryta sitt engagemang kan
individen lattare engagera sig i det nya och konstruera nya identiteter. P4 detta
vis forenklas bade uttrddet ur det gamla och intridet i det nya. Att dra sig
tillbaka innebédr att individen, medvetet eller omedvetet, frigor sig fran de
normativa forvéntningar som dr associerade med den gamla arenan. Barnens
frigorelse frén forskolan blir sérskilt tydlig i artikel I, dér analyser gors av hur
bamen drar sig undan forskolegemenskapen fore Overgangen till
forskoleklassen. Men denna frigérande process dr dubbel. Samtidigt som
processen med frigorelse fran tidigare identiteter pagar soker sig individen at
nya hall mot andra gemenskaper och andra identiteter. Individen borjar tidnka
pa sig sjilv i en ny gemenskap och strivar efter att ldra sig nya beteenden,
forvintningar och normer. Denna dubbla process av samtidigt intrdde i och
uttrdde ur olika gemenskaper &r centralt i 6vergangen och blir sarskilt synligt i
artikel I. Barnen gér igenom denna dubbla process; samtidigt som de frigor sig
frén forskolans normer och vérderingar soker de sig mot skolans och
forskoleklassens sociala arenor for att ldra sig normerna i dessa nya
gemenskaper. Hur barnen konstruerar identiteter som fore detta forskolebarn
nér de har tritt in i skolan hanteras ddremot olika av olika barn.

51



4.4 Teoretiska konklusioner

Studien utgér ifran ett sociokulturellt perspektiv pa dvergangar, vilket innebér
att overgdngar konstrueras i en social gemenskap. Att gora en dverging
innebdr att trdda Over grianser och denna process genomsyras av
identitets(re)konstruktioner. For att fa syn pa hur barnen beskriver och forstar
Overgangarna till och fran forskoleklass anvidnds darfor grénsteorier och
teorier om identitetskonstruktioner.

Nér barnen ger mening at en skolform innebér det att de etablerar granser och
markerar skillnader till andra skolformer utanfor grinserna. Konstruktioner av
identiteter och grianser verkar ddrmed vara sammanflitade. I denna process
ingar att forhélla sig sjélv bade till arenan man befinner sig pd och till andra
aktorer pa andra sidan grinsen.

Granser

q konstruerar och
Sociokulturellt S ———

perspektiv pa identiteter
overgangar

Gransmarkeringar
Granskonstruktioner
Gransoverskridande
Troskelriter

e Attblienfore detta
— Identitetskonstruktioner

- en kollektiv process

som gérs, delas och P G_emfer?skap
rekonstrueras med . ntiteter . Tillhérighet
andra CREIETED C8 Positioner

konstrueras av
granser

Kontinuiteter

Figur 2. En sammanfogning av teorierna samt de anvdnda analysbegreppen.

Som beskrivs 1 figur 2 utgér studien ifrdn att identitetskonstruktioner och
granskonstruktioner dr intimt sammankopplade. Den gemensamma
vetenskapsteoretiska trdden mellan teorierna ér de sociala konstruktionerna. I
Overgangar avslutar barnen sitt medlemskap i en gemenskap och trider dver
en grins in i en annan gemenskap didr de &ven rekonstruerar identiteter.
Genom att fora samman teorierna genereras ocksa ett antal analysbegrepp som
har anvdnts i de tre artiklarna. Teoretiska idéer fran den empiriska
bearbetningen har krdvt olika teoretiska analysbegrepp (se ytterligare
beskrivningar av detta i metodkapitlet), vilka beskrivs i det foljande.
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Hur barn anpassar sig till det "nya” samtidigt som de separerar sig fran “det
gamla” fore sjdlva dvergangen framstod i bearbetningen av empirin som en
viktig aspekt av Overgangar. Dessutom framstod barns separationsprocess fran
den gamla arenan som “underordnad” deras anpassning till det nya under
faltarbetet. For att analysera empirin till artikel I nyttjades van Genneps (1960;
1977) och Ebaughs (1988) teoretiska beskrivning av Overgangar som olika
faser; separation, troskelriter och initiering. De teoretiska analysbegrepp som
anvindes var troskelriter, grinsoverskridande erfarenheter och att bli ett fore
detta forskolebarn.

Hur barn forstér, tolkar och anpassar sig till skolformerna blir en del av deras
identitetskonstruktioner. Overgingar konstrueras, delas och rekonstrueras
gemensamt med andra. Barn markerar och upprétthaller granser genom tal och
handling. I artikel II var fokus att vinna kunskap om hur grénser mellan
skolformer markeras och utmanas av barnen samt hur dessa processer blir en
del av deras konstruktion av identiteter. Teoretiska analysbegrepp som
anvindes var gransmarkeringar, granskonstruktioner och
identitetskonstruktioner. (se ex. Newman & Paasi, 1998; Rogoff, 2003;
Beijaard, Meijer & Verloop, 2004).

Overgéngar kan definieras som en tid av rekonstruktioner. I dessa processer
gav barnen uttryck for att Overgangar kan vara hotande och svara om de
tvingas ldmna en kamratgrupp de upplever tillhorighet till. For att kunna
beskriva och forstd betydelsen av dvergangar mellan olika platser som en
samtidig process av meningsskapande och konstruktion av identiteter samt hur
Overgangar inverkar pd barns kamratrelationer, analyserades empirin till
artikel III utifrain Wengers (1998) teoribildning om sociala gemenskaper, dér
ocksd gransbegreppet dr centralt. De teoretiska analysbegrepp som anvéndes
var (social) gemenskap, tillhorighet, grdansmarkeringar,
identitetskonstruktioner, kontinuiteter och positioner.

Avslutningsvis ska det ndmnas att teorier om grénser foretradelsevis aterfinns
i politisk forskning och &r foga anvint i utbildningsvetenskaplig forskning.
Dock kan de vara anvindbara for att exempelvis studera Overgangar i
utbildningsvetenskapliga  kontexter.  Tillsammans med teorier om
identitetskonstruktioner kan de bidra med ny kunskap om barns 6vergangar
mellan skolformer. Grinsteorier tillfér andra och kanske nya perspektiv pa
overgangar. Som exempel kan kunskap vinnas om hur barnen sjélva markerar
och utmanar grinser mellan skolformer och hur de definierar sig inom sin
gemenskap i relation till andra som inte &r en del av gemenskapen.
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5 METOD

Foreliggande avhandling baseras pa ett etnografiskt inspirerat faltarbete.
Under 18 manaders tid har jag som forskare deltagit i de olika barngrupperna
och skolformerna. I féltarbetet har, utifrdn en etnografisk tradition, flera olika
metoder anvénts. Ddremot har inte resultat och diskussionsavsnitt forfattats i
enlighet med en etnografisk tradition av flodiga och innehallsrika texter, utan
istillet sammanfattats 1 tre avgrinsade artiklar. Kapitlet inleds med en
beskrivning av utgéngspunkterna tagna i barns perspektiv, for att sedan
beskriva studiens deltagare, genomférande och analysarbete samt
tolkningarnas trovérdighet och min egen roll i forskningsprocessen.

5.1 Barns perspektiv och etnografiskt faltarbete

Barn, forédldrar och ldrare forstar och erfar overgangar pa olika sitt (Fabian,
2007). Genom att lyssna pa barnens berdttelser kan vi f4 nya och/eller andra
forstaelser for vad Overgangarna innebdr. Att betrakta barn som aktiva och
deltagande i de olika kulturer som omger dem (Corsaro, 2005) skapar en
ontologisk grund for forskning som stridvar efter att ta del av och belysa
barnens vardagsliv ur deras perspektiv. Att sétta barns perspektiv i fokus
innebdr att det finns en ambition att sédga nagot om barnens egna liv och att
gora barnens roster horda (Johansson, 2011).

Barn kan betraktas som aktiva och handlande subjekt som paverkar sin
omvérld (James & James, 2004). Av denna anledning blir barns erfarenheter
viktiga perspektiv 1 forskning som berdr barns vardagsliv (Christensen &
James, 2000). Vad innebdr det att nirma sig barns perspektiv? En
utgangspunkt &r att barnet blir lyssnat till och i studien far ldmna sitt bidrag till
det fenomen som studeras (Halldén, 2003). Sommer, Pramling Samuelsson
och Hundeide (2010) definierar barns perspektiv som négot som representerar
barnens erfarenheter, deras uppfattningar och forstaelser av sin omvérld. Barns
perspektiv skiljs déarfor fran barnperspektivet, som istéllet handlar om hur
vuxna efterstrivar att rekonstruera barns perspektiv, ofta utan att barnen sjélva
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bidrar till denna konstruktion. Barnens perspektiv dr inte konstanta, de
erbjuder inga fasta erfarenheter. I takt med att barn utvecklas och skapar nya
erfarenheter fordndras dven deras tankar om fenomenen (Sommer, Pramling
Samuelsson & Hundeide, 2010). Denna fordnderlighet &r ocksa en av
avhandlingens utgéngspunkter; genom att folja barnen 6ver tva Overgangar
och i tre olika skolformer kan kunskap utvecklas om hur barnens perspektiv pa
overgangarna och pa skolformerna fordndras over tid i takt med att de skapar
nya erfarenheter av dvergdngar och skolformer. Aven om barns perspektiv stér
i centrum i denna avhandling anvéinds ocksa barnperspektivet i analysen av
resultaten, da exempelvis pedagogiska implikationer diskuteras.

Att forsoka inta barns perspektiv innebidr att ndrma sig det som visar sig for
barnet. Johansson (2011) stéller dock en viktig frdga: Kan det som visar sig
for barnet dven visa sig for forskaren? Hon menar att vara mdjligheter att fullt
forsta barns perspektiv, intentioner och meningsskapande &dr begransade, och
den kunskap vi kan vinna dr komplex. Darfor giller det att som forskare
forsoka se till hela den observerade situationen, i vilken bade andra barn och
vuxna (samt forskaren sjélv) ingédr. Det handlar d&ven om att i analyser vara
Oppen for alternativa tolkningar och komplexiteter.

En studie av longitudinell karaktar

Barns dvergangar dr processer som enligt studiens teoretiska inramning sker
under en lidngre tidsperiod (se Chick & Meleis, 1986). Denna process dr inte
nodvéndigtvis linjar utan skulle kunna ses som en serie interaktioner dir
overgangens komplexitet behdver virderas och forstds av barnen pa flera olika
satt. [ studien finns darfor en ambition att anvédnda flera olika tillvigagingssatt
for att beskriva Overgangsprocessen fran forsta “fornimmelsen” eller den
forsta kritiska héndelsen (jfr. Chick och Meleis, 1986). Studien har dérfor en
longitudinell karaktdr och faltarbetet stricker sig dver 18 manaders tid och
over tre olika skolformer (forskola, forskoleklass och skola).

Styrkan med longitudinella studier &r att man kan folja verksamheter och
personer under en ldngre period och att den empiri som konstrueras kan
jamforas Over tid. Genom ett longitudinellt filtarbete kan variationer i
individernas erfarenheter och meningsskapande bli synliga. Over tid
konstrueras olika bilder av det fenomen som studeras, bilder som kan ge nya
forstaelser. Olika former av empiri konstrueras och kan analyseras savil pa
individniva som pa organisationsniva (Cohen, Manion & Morrison, 2005).

En nackdel dr dock fenomenet med sample mortality (Cohen, Manion &
Morrison 2005, sid. 176) vilket innebér att deltagare i kohorten ldmnar studien
av olika orsaker. Det &r osannolikt att en longitudinell studie avslutas 1 exakt
samma barngrupp som den inleddes i. Det sker kontinuerliga fordndringar i
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organisation, lararsammansittningar och barngrupper, vilket paverkar urvalet.
I foreliggande avhandlingsarbete har detta varit ett dilemma, vilket diskuteras
nir de medverkande i studien presenteras i detta kapitel. D& barngrupperna, av
organisatoriska skil, fordndrades 1 dvergangarna mellan de olika skolformerna
tvingades jag gora nya urval vid varje 6vergang. Dock deltog vissa barn i
samtliga Overgangar, vilket ocksd kommer att redovisas.

I ett etnografiskt faltarbete observerar forskaren det som sker, lyssnar pa det
som sdgs och stiller fragor (Hammersley & Atkinson, 1995). Det ér
deltagarnas definitioner och tolkningar av situationerna som é&r i fokus. Det har
varit viktigt att nidrvara i barnens vardag i alla de tre olika skolformerna under
en langre tid och att sé respektfullt som mdjligt moéta barnen och dokumentera
deras berittelser, upplevelser och handlingar. Den longitudinella ansatsen har
ocksa gjort det mojligt att pendla mellan empiri och teori, att utveckla, prova
och forkasta teoretiska idéer och att lata analyserna omprdvas och utvecklas
med hjilp av ny empiri. Denna pendlande rorelse mellan analys och empirisk
konstruktion kallar Hammersley och Atkinson (2007) for spanningen mellan
ett deltagande och ett analytiskt perspektiv. Processen handlar om att bade
kunna beskriva och forstd det man ser samtidigt som man utvecklar en
analytisk forstaelse for fenomenet.

Under fdltarbetet har jag nyttjat ett explorativt tillvigagingssitt (se dven
Robson, 2002), vilket har inneburit att jag inte har foljt en i forvdg planerad
design (Hammersley & Atkinson, 2007). Jag har istéllet forsokt vara flexibel
och anvinda olika metoder beroende pa situation. De olika metoderna
medforde inte bara foljsamhet utan dven att barnen kunde vélja att delta i
studien pa olika vis och i olika situationer utifran intresse och mojlighet. Vid
sidan om den empiriska konstruktionen tillsammans med barnen fordes dven
féltanteckningar med kommentarer till mig sjdlv och till empirin. Dessutom
skrev jag dagbok under filtarbetet dar reflektioner 6ver dagens faltarbete samt
vad som var viktigt att tinka pa i det fortsatta arbetet antecknades. En
detaljerad beskrivning av genomforandet och de olika metoder som anvénts
erbjuds ldsaren i senare avsnitt.

Studiens vetenskapsteoretiska utgangspunkter

Studien karaktériseras av vad Alvesson och Skoldberg (1994) kallar for
reflekterande empirisk forskning. De menar att reflektion innebér att forskaren
forsoker utrona hur olika slags spréakliga, sociala, politiska och/eller teoretiska
aspekter d4r sammanvivda och inbdddade i den kunskap som konstrueras nir
empirin tolkas och analyseras. Detta innebdr att man, enligt Alvesson och
Skoldberg (a.a.) kan hivda att empirisk forskning &r priglad av skepsis mot
det som framstér som en oproblematisk spegling av verkligheten. I linje med
detta kan man betrakta den empiriska forskningen, alltsd studiet av ett vil
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avgransat utsnitt av  verkligheten, som ett viktigt underlag till
kunskapsbildning inom omradet och som bidrag till mgjliga forstaelser och
tolkningar snarare &n sanningar som faststills (a.a.). Detta innebér i
forhallande till foreliggande avhandling att den empiri som konstrueras i
studien diskuteras i forhallande till vissa samhilleliga och politiska villkor for
forskola, forskoleklass och skola, till barnens sociala liv i dessa institutioner
samt till det teoretiska raster som jag véljer att ligga Over empirin. Till
exempel diskuteras barnens overgangar via forskoleklassen i forhéllande till
ett utbildningslandskap 1 férandring.

Studiens metodologi och epistemologi kan ddrmed betraktas som
konstruktionistisk. ~ Alvesson och  Skoldberg  (1994) menar  att
forskningsprocessen i sig dr en rekonstruktion av den sociala verkligheten, dér
forskaren samspelar med de som ingér i studien. Dessutom é&r forskaren
standigt tolkande och skapar egna bilder av det han eller hon ser. Studiens
konstruktionistiska karaktér innebér att barnens perspektiv pd dvergéngar inte
ar nidgot som “finns dér ute att upptécka” utan nagot som existerar i och med
att vi konstruerar det tillsammans i forskningsprocessen. Under faltarbetet har
jag blivit en del av den empiriska konstruktionen. Empirin fargas pa sa sitt av
mig och av de fragor jag stéller och de uppdrag som barnen far av mig. Med
detta sagt menar jag att det &nda gar att begridnsa forskarens paverkan pa
empirin. Det géller att synliggdra forskarens deltagande i studien samt att vara
varsam 1 analysarbetet och forsoka lyfta fram alternativa tolkningar och
nyanser i barnens beréttelser.

5.2 Medverkande 1 och tilltrdde till forskola,
forskoleklass och arskurs 1

Ett etnografiskt féltarbete stiller vissa krav péa forskaren. Det krdvs fysisk
nédrvaro, vilket har inneburit att jag har spenderat mycket tid och energi pa att
ta del av barnens vardagsliv. Valet att bedriva féltarbete i endast ett
upptagningsomrade har inneburit ett fokus pa djup istillet for bredd i
forskningen (se Hammersley & Atkinson, 1995). I det foljande beskrivs den
process som ligger till grund for valet av forskola, forskoleklass och skola.

Urval 1: Skolenheten Vistra Skolan

I borjan av januari 2011 togs kontakt med chefen for Barn- och
Ungdomsforvaltningen i en mellanstor svensk kommun. Studiens syften och
dess planerade uppligg beskrevs och en inledande diskussion fordes om vilka
skolor som skulle kunna vara lampliga att kontakta. Féljande kriterier hade
fore samtalet med forvaltningschefen satts upp for studiens urval av forskola
och skola:
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o Det forsta urvalskriteriet var att forskolan skulle vara placerad pa ett
visst geografiskt avstdnd fran skolan, sa att barnen vid dvergéngen
skulle uppleva att intrddet pa skolans omrade innebir en ny erfarenhet
och ett mote med en ny milj6 och ett nytt utbildningssammanhang.
Avstandet mellan forskolan och skolan skulle sdledes ”forhindra™ att
barnen dagligen hade haft tilltrdde till att exempelvis leka i skolans
utemiljo eller att barnen var allt for vl bekanta med sammanhangen i
skolan.

o Det andra kriteriet for urval var att forskolan skulle bedriva
verksamhet i s.k. “femérsgrupp”, det vill sdga en aldershomogen
grupp dir femaringarna forbereds for intrddet i forskoleklassen. Detta
var viktigt for att forenkla faltarbetet och kunna fokusera endast pa
femaringarnas gransarbete i slutet av forskoletiden, och inte behdva ta
hinsyn &ven till exempelvis tre- och fyradringarna som har langre tid
kvar till 6vergéngen. Bakgrunden for detta kriterium ligger i studiens
intresse, att vinna kunskap om femaéringarnas separation fran
forskolan och intréde 1 skolan.

o Enligt Skolverket (2013) &r forskoleklasserna oftast lokalintegrerade i
skolan. Det tredje urvalskriteriet var darfor att forskoleklassen som
barnen skulle borja i skulle vara placerad i skolans lokaler for att fa
mojlighet att studera barnens overskridande av institutionella grénser.

Tillsammans med forvaltningschefen valdes ett mindre antal forskolor och
skolor ut som uppfyllde kriterierna. Telefonkontakt togs med rektor pa en av
dessa skolor, hir kallad Vistra Skolan, dé jag hade tidigare kunskap om denna
skolenhet och visste att den uppfyllde urvalskriterierna. Under telefonsamtalet
presenterades studien och rektor tillfragades om denne var villig att sldppa in
mig som forskare i skolan. En kort text som beskrev studiens uppldgg och
syfte mejlades ocksd som kompletterande information. Efter nagra dagar
aterkom rektor och erbjod mig tilltrdde till skolan. Skolans rektor kontaktade i
sin tur rektorn for forskolorna i upptagningsomradet. Forskolerektor beskrev
studiens uppliaggning och syfte for sin forskolepersonal och i slutet av februari
uttryckte forskolldrarna pd tva av forskolorna i upptagningsomradet intresse
for att delta i studien. Efter detta planerades méten mellan mig, rektorer och
forskolepersonal.

Urval 2: Forskoleavdelningarna Pérlan och Stjarnan

I borjan av mars triffade jag rektorerna for forskolan och skolan. Vid samtalet
beslutades att det empiriska féltarbetet skulle forldggas till en av de forskolor
som hade visat intresse for studien, Forskolan Fiiltet. Skilet till detta urval var
att det var den enda forskola inom Vistra Skolans upptagningsomrade som

58



hade en renodlad femarsverksamhet. Pa forskolan var femaringarna uppdelade
i tvd grupper, Pdrlan (10 barn) och Stdrnan (11 barn). Under hdstterminen
hade de tvd avdelningarna varit en och samma grupp. Av flera olika
anledningar hade gruppen under ldsaret delats i tvd mindre grupper. Dock var
dorrarna mellan avdelningarna 6ppna och barnen var relativt fria att ga mellan
de olika avdelningarna under dagen, d&ven om de hade sin hemvist pa den ena
avdelningen. Eftersom Parlan och Stjdrnan lag nira varandra och i det dagliga
arbetet var relativt integrerade i varandra, och eftersom klassindelningarna till
forskoleklassen inte var klara ndr faltarbetet inleddes, valde jag att soka
tilltrade till bada femarsgrupperna.

I mitten av mars triffade jag vid ett mdte samtliga forskolldrare pa
avdelningarna Pérlan och Stjdrnan och vid ett annat mote samma ménad
triffade jag alla forskoleklassldrare i de tre mottagande forskoleklasserna i
Vistra Skolan. Vid dessa mdten presenterade jag syftet med studien och hur
det empiriska féltarbetet var planerat att gé till. Vid mdtena ldmnade jag dven
ut skriftlig information till ldrarna, dér jag sokte deras samtycke till
medverkan 1 studien (se bilaga 1). Samtliga ldrare i de tre blivande
forskoleklasserna gav samtycke till att ingé i studien.

Vid motet med forskolldrarna pd avdelningarna Pérlan och Stjdrnan l&dmnades
dven skriftlig information om samtycke for vidarebefordran till samtliga
vardnadshavare (se bilaga 2). Véardnadshavarna till 20 av de 21 barnen pa
avdelningarna Pérlan och Stjarnan godkénde att deras barn deltog i studien,
och féltarbetet kunde ddrmed paborjas.

Urval 3: Forskoleklassen Havet

I borjan av maj 2011 blev klasslistorna for de tre blivande forskoleklasserna
faststdllda. Klassindelningen visade att barnen fran femarsgrupperna Pérlan
och Stjdrnan inte skulle héllas samman utan istillet splittras och blandas med
andra femdringar frdn andra forskolor i skolans upptagningsomrade. Detta
innebar att ett nytt urval blev ett maste; namligen valet av vilken forskoleklass
jag skulle folja. Valet blev att folja barnen som skulle borja i forskoleklassen
Havet, dir sju av barnen fran Pérlan och Stjdrnan skulle fa bade nya liarare och
atta nya klasskamrater fran tre andra forskolor i upptagningsomradet.

De nya gruppindelningarna innebar att jag var tvungen att skaffa samtycke till
barnens deltagande i studien fran alla ”nya” véardnadshavare och barn som
gick pd andra forskolor i upptagningsomradet. Brev med information om
samtycke skickades ut till respektive forskola (bilaga 3). Samtliga foréldrar till
de étta nya barnen pé andra forskolor godkdnde att deras barn deltog i studien.
Under aret i forskoleklassen tillkom ett barn. Detta barns vérdnadshavare
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lamnade aldrig samtycke till deltagande i studien och finns ddrmed inte heller
med i den empiri som konstruerats.

Urval 4: Klass 1B, Vistra skolan

I slutet av varterminen i forskoleklassen presenterade rektor klassindelningen
for arskurs 1, vilken visade att barnen i samtliga tre forskoleklasser pa Vistra
Skolan aterigen skulle splittras och delas in tva nya klasser infor starten i den
obligatoriska skolan. 1 det filtarbete som genomforts i forskola och
forskoleklass under ldsaret, och i uppfoljande analyser av empirin, hade ett
antal barn framtrétt som intressanta att folja dven efter 6vergangen till drskurs
1. Som exempel ville jag ha mdjlighet att ytterligare folja Elsa, som hade
kommit att bli central under féltarbetet (se artikel II). Darfor soktes tilltrade till
den klass dessa barn skulle ga i, klass 1B. I klassen skulle 22 barn gi. Atta av
dessa barn hade gétt i forskoleklassen Havet. Sammanlagt 10 av de 22 barnen
i blivande klass 1B kom fran femarsgrupperna pa forskolan Féltet men det var
endast fyra barn som hade foljts at genom alla Gvergangar (detta beskrivs i
figur 3).

Klassindelningen infor arskurs 1 blev klar forst veckorna fore sommarens
skolavslutning, vilket gjorde att nya informationsbrev till samtliga
vardnadshavare (bade ”gamla” och “nya”) till barnen i klass 1B skickades ut
relativt sent (se bilaga 4). Samtidigt sattes informationslappar om studien upp
vél synligt i anslutning till varje forskoleklass och fritidshem. Endast fem
underskrivna samtycken kom in fore sommarlovet. Veckan fore hostens
skolstart tog jag darfor hjdlp av skolans bitrddande rektor for att fa
hemadresser till samtliga barn i1 klass 1B. Information om studien skickades
hem med post till samtliga vardnadshavare tillsammans med ett frankerat
svarskuvert och ndgon vecka efter terminsstart var samtliga samtycken
underskrivna och tillbakaskickade, bade fran ldrare 1 1B och fran alla
véardnadshavare.

Nér studien planerades och inleddes vara ambitionen att f6lja en och samma
barngrupp 6ver bada dvergangarna. Dock visade de sig att barnen har gétt in
och ut ur flera olika grupper i 6vergangarna mellan skolformerna. En dversikt
av de barn som ingar i studien, och deras olika grupptillhérigheter i de
Overgangar som studerats, aterfinns i figur 3:
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Figur 3. Oversikt 6ver de barn som medverkar i studien.

Anledningen till att ringarna som omger avdelningarna Stjdrnan och Pérlan
gar samman 4r att dessa avdelningar fran borjan var en enda stor avdelning.
Denna delades till tva avdelningar efter att barnen hade gatt en termin i
femarsverksamheten. Bokstdverna S och P representerar barnen fran
avdelningarna Stjdrnan och Pérlan pa forskolan Filtet. De barn som kom fran
andra forskolor till forskoleklassen representeras med bokstaven A. Fyra av
dessa foljde med fran forskoleklassen Havet till arskurs 1. De nya barn som
kom frén andra forskoleklasser till arskurs 1 representeras av bokstaven N. De
P och S som édr inramade representerar de fyra barn som tillsammans har gjort
samtliga overgangarna (fran femarsgruppen till forskoleklassen och vidare till
i arskurs 1).
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5.3 Etiska aspekter av att forska om och med barn

Barns demokratiska réttigheter att bli lyssnade pé betonas i Artikel 12 i
Barnkonventionen (UNICEF, 2009): Barnet har rdtt att uttrycka sin mening i
alla fragor som beror det och fa sina dsikter respekterade. For att gora det
mojligt for barnen att gora sin rost hord bor darfor en del av den forskning
som bedrivs om och med barn stridva efter att ndrma sig barnens egna
perspektiv. Det dr dock hogst centralt att tillse att barnens medverkan i
forskning sker pa deras villkor och utan press att delta da de kanske inte fullt
ut har forstatt vad deras medverkan innebér. Det finns ett antal nyckelprinciper
som forstirker vikten av ett etiskt forhallningssdtt 1 all forskning; respekt,
Jjdmlikhet, ickediskriminering samt att undvika skada och skydda de svaga.
Dessa principer kan omséttas till réttigheter deltagarna har till:
sjalvbestimmande, anonymitet, heder, diskretion, rdttvis behandling och
skydd mot skada (Hill, 2005). Det hér dr principer som &r sérskilt viktiga i
forskning med barn.

Att involvera barn i forskning medfor darfor krav pa en slags etisk kénslighet.
En etisk fraga i studier dér barn dr inblandade &r hur forskaren kan ndrma sig
barns perspektiv och involvera dem i forskningen pa ett respektfullt sitt
(Johansson, 2011). Det &r inte en réttighet att som vuxen fé lyssna pé barnen.
Barn behover privata sfarer som vuxna maste respektera (Clark & Moss,
2001). Att lyssna till barn dr ocksd nagot som maste fa ta tid, och det barn
berittar maste forvaltas med respekt av den som lyssnar.

Att anvdnda sig av videoobservationer i fdltarbete &r ingen sjdlvklar
arbetsmetod och att filma barn kriver siarskilda etiska Overviganden som
stiller krav pa forskaren. Aven om det formellt ir vardnadshavarnas samtycke
som rdknas har det ocksd varit viktigt att erhdlla samtycke frdn barnen. Barn
har samma réttigheter som vuxna att bli informerade om forskningens syfte
och mal. Inledningsvis dgnades darfor mycket tid at att ldra kdnna barnen och
genom detta utveckla en “fingertoppskénsla” for nir det var okej att stilla
fragor eller filma. Genom att forsoka lara kdnna barnen larde jag mig uppfatta
hur och nér barnen gor motstdnd mot att delta i den empiri som konstrueras.
Jag har ocksa dterkommande fragat barnen om lov att filma. Darigenom kan
det hivdas att jag har sokt barnens samtycke varje ging jag har trétt in i
barngruppen.

Det dr angeldget att gora etiska reflektioner ndr barn dokumenteras pa film.
Att bli betraktad kan enligt Sparrman (2002) konstruera kanslor av bade
njutning och obehag och det &r enkelt att tala om videoobservationer som ett
maktfullkomligt betraktande. D4 jag deltog i barnens vardag under en sa pass
lang tid blev de snart vana vid att ha bade mig och videokameran i nérheten.
Vid manga tillfdllen bjod barnen in mig att bade filma och fotografera deras
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egna aktiviteter. Som exempel blev jag inbjuden att filma nér nagra barn lekte
med sina Beyblades i korridoren: Kom! Kom! Du ska filma! Filma! Filma oss!
Filma mig! Men vid nagra andra tillfillen bad barnen mig att inte filma, eller
att atminstone inte fanga just dem i kameralinsen. Barnen kunde visa sitt
missndje mot filmkameran genom att “ducka” och pd sa vis undvika att
komma med i den situation som filmades. De kunde dven verbalt sédga ifran —
Filma inte mig! Att vara foljsam och noga respektera barnens 6nskan i dessa
fall ar viktigt, vilket jag ocksa forsokte gora. Samtidigt kan just dessa
situationer vara viktiga for studien att faktiskt finga och dokumentera. Min
tolkning av barnens tveksamhet mot filmkameran i dessa fall var att de inte
ville fingas pé bild. En metod jag anvéinde var att dé rikta kameralinsen 4t ett
annat hall for att dndé kunna spela in de samtal som fordes. En annan metod
jag anvinde var att istéllet anvéinda en Mp3-spelare som dokumenterade alla
samtal; antingen hingde jag den om halsen pa mig sjilv eller sé lade jag den
vil synlig pa bordet dér barnen arbetade.

Barnen som ingér i studien dr under 15 ar, vilket innebér att det formellt &r
deras vardnadshavare som har tillfragats om samtycke. Jag har genom arbetet
med studien foljt Vetenskapsradets etiska regler (2008) som utgar ifran
individskyddskravet. Information om dessa ingick i det inledande brevet som
samtliga ldrare (bilaga 1) och vardnadshavare/barn (bilaga 2-4) fick.
Informationskravet har 1 studien inneburit att rektorer, ldrare, barn och
vardnadshavare har blivit informerade om syftet med studien, om att
deltagandet ar frivilligt och att de kan vélja att avbryta sin medverkan utan att
vidare ange orsaker. Samtyckeskravet innebar att ldrare och
barn/vardnadshavare dé de anmalde sitt intresse till att delta i studien fick en
blankett som de efter ytterligare muntlig information fick skriva under och pa
detta sétt dven gav sitt samtycke till att observationer spelades in (audio och
video) samt att innehdllet skulle analyseras och anvédndas i avhandlingen.
Konfidentialitetskravet innebar att alla barn och ldrare har givits fingerade
namn, inga autentiska namn har anvénts i skrivna texter. Dessutom har listor
med gruppindelningar, deltagarnas samtyckesblanketter och fardiga texter
samt audio-/videomaterial forvarats pa skilda platser. I enlighet med
Nyttjandekravet har vardnadshavare, larare och rektorer blivit informerade om
att det empiriska materialet kommer att anvéndas i foreldsningar, artiklar och
andra texter.

Vardnadshavarna till 20 av de 21 barnen pé forskolan Féltet samtyckte till att
deras barn fick inga i studien. Detta innebar att ett barn inte skulle delta i
studien. Dock &r det svart att utesluta ett barn fran gruppaktiviteter, och for att
detta barn inte skulle uppleva sig exkluderad frdn gruppen och frén de
aktiviteter vi genomfOrde tillsammans, deltog barnet &ndd i1 vissa av
momenten. Dock stillde det sdrskilda krav i de fall jag videoobserverade
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gruppen. Da videokameran anvéndes fick denna riktas bort fran detta barn, for
att i enlighet med vardnadshavarnas 6nskemal inte dokumentera handlingar
och berittelser. Nagra informella samtal fordes inte med detta barn.

Aven om fokus i forskningsprocessen riktas mot barnen har det varit viktigt att
dven ha ldrarnas samtycke eftersom de dr en del av den empiri som
konstrueras. Detta var inga problem mer &n i ett fall. En av ldrarna ville inte
bli filmad, vilket innebar att jag istéllet fick spela in konversationerna med
barnen pa Mp3-spelaren, och att jag tog nogsamma féltanteckningar.

Min roll 1 faltarbetet - ” En annorlunda vuxen”

Som forskare bor man reflektera dver sin nérvaro pa faltet och vilken roll man
intar 1 barnens vardag. Oavsett vilken metod eller strategi jag har anvént sa har
jag blivit en del av den sociala gemenskapen i de olika klasserna. Bara genom
att jag har funnits pa plats har jag paverkat det fenomen jag strivar efter att
studera (se dven Holme & Solvang, 1997). Under tiden som faltarbetet pagar
utvecklas relationer mellan forskare och barn, diar forskaren &dr en vuxen
person som star i maktrelation till barnen. Fore intrddet i forskolan dgnades
dérfor tid &t reflektion dver vad det etiskt innebér att som okénd vuxen trdda in
i forskolans, och barnens, praktik.

Under faltarbetet forsokte jag att etablera en roll som en annan typ av vuxen”
an vad barnen var vana vid pé forskolan, med andra ord ndgon som varken &r
forskolldrare, vikarie, fordlder, syskon eller lararstudent. En utgangspunkt som
jag tidigt slog fast var exempelvis att aldrig ldmna barnen for att ga med
lararna pa fikaraster. Jag hade ocksd som ambition att inte sitta och samtala
med forskolldrarna framfor barnen under tiden jag var pa avdelningarna. For
att kunna nidrma mig barnens perspektiv ville jag med andra ord rikta mitt
fokus mot barnen och deras vardagsliv. Mitt forhallningssitt innebar att jag
gick med barnen i leden, jag hingde mina kldder pa barnens krokar, jag
viantade med barnen nir forskolldrarna forberedde aktiviteter, jag gungade
med dem ute och byggde med lego med dem inne. Jag forsokte delta i barnens
aktiviteter pa deras premisser och under tiden kunde vi samtala och ldra kénna
varandra.

Haudrup Christensen (2004) bendmner detta som “den minst vuxna rollen”
(’the least adult role”, s. 166). Allt eftersom filtarbetet fortskred fick jag ocksé
en annan roll for barnen. Jag var fortfarande den leksugna och intresserat
nyfikna vuxna, men senare i faltarbetet kom jag ofta till barngrupperna med
nya uppdrag (fotografera, rita, samtala...) eller ocksé filmade jag promenader
de gjorde eller stéllde fragor till dem.
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Nér vi var pa besok i forskoleklassen blev min roll en annan. For barnen i
blivande forskoleklassen Havet var jag den enda vuxna som f6ljde med barnen
pa besoken. Detta innebar troligen en viss trygghet for barnen, dven om detta
inte var mitt syfte. Under véra besok i skolan bad barnen mig om hjilp med
allt fran att kndppa jackan till att visa dem vart toaletten fanns, sitta nira dem
eller halla dem 1 handen pa promenaden. Detta var saker jag da sjdlvklart
gjorde 1 egenskap av en ansvarsfull vuxen, men jag papekade dven vid flera
tillfallen att de istdllet skulle frdga nagon av deras blivande
forskoleklasslérare.

Att jag som vuxen hade befunnit mig med flera av barnen i alla tre
skolformerna antyddes vid flera tillfillen vara en fordel for barnen. Under den
forsta dagen i1 forskoleklassen kommer en forilder fram till mig ndr jag
befinner mig med barnen i byggrummet. Fordldern beskriver min roll som
trygghetsskapande bade for sitt barn och for henne, nir hon séger: 4 vad bra
att du foljer dem fran forskolan till skolan. Det dr en san bra trygghet for
barnen! 1 denna situation valde jag att bekrifta denne fordlders upplevelse
men samtidigt papeka att detta inte &r min priméra roll. Ur mitt perspektiv var
det viktigt att podngtera for fordldern att jag foljer barnen fran forskola till
skola som en del av mitt forskningsprojekt, &ven om detta ocksa kan bidra till
att barnen (och fordldrarna) upplever trygghet av min nédrvaro. Fordldern
svarar da Ja, men det dr sd bra, Charlie talar mycket om dig hemma och om
att du ska folja med honom till skolan. Du dr tryggheten, sd kinner barnen!
Detta kan vara ett dilemma ndr man befinner sig pé féltarbete under en lang
tid, man blir en del av barnens vardagsliv och en del av deras trygghet.
Samtidigt har det varit viktigt for mig att forsoka forhalla mig framst till min
roll som forskare, och att da och da ocksa poédngtera detta for barnen. Som
exempel har jag oftast hanvisat dem till sina ldrare med fragor om innehall i
lararledda aktiviteter och uppgifter.

Inom forskning dgnas stor uppméarksamhet at att fa tilltrade till féltet och att fa
samtycke fran deltagarna. Vildigt lite uppmirksamhet har dock 4gnats at
forskarens uttride fran faltet. D& det dr yngre barn som deltar i denna studie
har mitt uttrdde ur de olika barngrupperna varit viktigt att planera och betona
for barnen. Nédr sommarlovet kom i1 bdde forskola och forskoleklass tog jag
mig tid att noggrant sdga farvél till barnen i de olika barngrupperna for att de
skulle forsta att mitt uppdrag var slut. Samtidigt komplicerades
uttrddesprocesserna av att jag ocksa talade om att jag skulle aterkomma till en
del barn 1 nista skolform. Att fa ta ett ordentligt farvil till varandra kéndes
som en viktig etisk aspekt av faltarbetet och som ett sétt att tacka barnen for
deras medverkan i forskningsprojektet.
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5.4 Genomforande

Det kan behdvas en mosaik av metoder (se Clark och Moss, 2001) nidr man
forskar om och med barn. Som forskare far man forsoka se mojligheterna pa
plats och se vad som dr relevant att genomfora i just den barngruppen man
trader in i. | féltarbetet har jag utgatt ifran en deltagande forskningsteknik.
Malet med att anvinda olika metoder har varit att underlétta reflektion (bade
mina och barnens) samt att lyssna till olika barns roster. Innan de olika
metoderna som anvénts under féltarbetet beskrivs foljer nedan reflektioner
kring anvidndandet av videokameran som verktyg.

Videodokumentation

Den empiriska grunden for denna avhandling &r i huvudsak konstruerad
genom (deltagande) observationer. Vid observationstillfillena anvénde jag
mig av en liten handhallen videokamera som genererade digital film och som
daven kunde anvindas som en vanlig digitalkamera, vilket innebar att jag
kunde ta stillbilder samtidigt jag filmade. Vid ldngre undervisningssituationer
placerade jag videokameran pé ett mindre trebensstativ vilket skapade frihet at
mig, eftersom jag d& kunde fokusera pd det som hénde i situationen och fora
faltanteckningar samtidigt som jag via kamerans display fick dverblick dver
det som filmades. Videokameran placerades alltid vil synligt vilket kan vara
en forskningsetisk podng; det kan paminna barnen om att ”forskning pagér”. |
andra situationer, som vid barnens fria lek inomhus eller utomhus, valde jag
att hélla kameran i handen. Detta skapade dkad rorelsefrihet och gjorde att jag
snabbt kunde zooma in eller zooma ut samt vixla vinkel och fokus vid
filmningen.

Intentionen har under féltarbetet varit att ha en tillitande instéllning till
barnens intresse for och nyfikenhet pa videokameran, for att avdramatisera
kamerans ndrvaro i barnens vardagsliv i de olika skolformerna, nagot som
dven Sparrman (2002) beskriver. Varje gang jag trddde in i en ny barngrupp
var barnen mer intresserade av det som registrerades pa film. Det hinde d4 att
jag visade dem inspelade filmavsnitt via kamerans display. Det hénde dven att
de stillde sig bakom mig nir jag filmade, for att 1 displayen fa syn pa vad jag
fokuserade i filmningen. Allt eftersom de vande sig vid mig och kameran,
svalnade deras intresse for tekniken.

Man bor reflektera dver videokamerans for- och nackdelar vid observationer.
Kameralinsen dr begrinsande péd sa vis att den omdjligt kan registrera alla
aspekter av en situation. Det &r inte heller alltid mdjligt att i bild f4 med alla
barn som sitter runt ett bord. Backar man kameran for att fa med alla barn pa
filmen hamnar ofta kamerans mikrofon sa langt bort att barnens tal drunknar i
klassrummets sorl (exempelvis i den fria leken). I och med dessa aspekter var
det viktigt att komplettera filmerna med faltanteckningar. Ofta hade jag dven
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en Mp3-spelare hingandes om halsen som registrerade samtal samtidigt som
videokameran registrerade barnens handlingar. Trots de dilemman som finns
menar jag att fordelarna med att anvinda videokameran i féltstudier vager upp
nackdelarna. Den frimsta fordelen &r att videofilmerna kan anvédndas som
digitala faltanteckningar (se dven Sparrman, 2002) - olika situationer forevigas
som forskaren kan backa tillbaka till, ateruppleva och dven analysera i flera
olika led. Vid varje genomspelning av filmsekvenserna kan dessutom nya
aspekter upptdckas som tidigare hade fOrbisetts eller ansetts som
ovidkommande. Nér filmning inte var mojlig (exempelvis 1 leken, utomhus
eller i ett av klassrummen) anvindes en Mp3-spelare for att spela in
konversationer med barnen och mellan barn och lérare.

(Deltagande) Observationer och informella samtal

Mitt mal var att vara s delaktig som mdjligt i mina observationer. I bade
forskolans och forskoleklassens lokaler kunde jag med enkelhet gd runt och
delta i barnens aktiviteter och lekar och under tiden dven stélla fragor. Nar
barnen hade samlingar (i forskolan och  forskoleklassen) eller
undervisningssituationer (i forskoleklassen och i skolan) placerade jag mig
déremot oftast utanfor gruppen for att kunna videofilma barnens aktiviteter
och interaktioner bade med varandra och med ldraren. Dessa observationer
kunde sedan fungera som utgangspunkter for ytterligare samtal och fragor som
kunde stillas till barnen ndr samlingarna eller undervisningssituationerna var
avslutade exempelvis under raster och utelek.

Nér barnen borjade 1 arskurs 1 var deltagande observationer inte langre lika
enkla att genomfora (ddrav dr ordet “deltagande” satt inom parentes i
ovanstadende rubrik). Klassrummet var moblerat med bankar och bord utan
Oppna ytor och medgav pd sd vis inte informella méten med barnen under
lektionstid. Den interaktion som skedde i klassrummet var den mellan barnen
och ldraren, eller mellan bankkamrater. Min roll blev relativt passiv, jag satt
pa en stol ldngst ner i klassrummet dér jag kunde observera, fora
féltanteckningar och spela in samtal pd Mp3. Under de undervisningspass dér
halva klassen gjorde aktiviteter med fritidspedagogen var det enklare att delta i
verksamheten och att fora dialoger med barnen. I dvrigt fick mina fragor till
barnen vinta till rasterna.

Det gér att stélla sig kritisk till observationer i studier som har malet att ndrma
sig barnens perspektiv. Observationer och analyser av barns vardagsliv ger oss
ofta det vuxna perspektivet, vilket kanske blir extra tydligt nir man
videoobserverar. Jag sluter mig dock till Clarks och Moss (2001) argument om
att observation r en stor och viktig del av att just ’lyssna” pa barnen. Genom
att bade lyssna pa det som sdgs men &dven att betrakta barnens handlingar
genom upprepade genomgangar av videofilmerna, skapas mojligheter att
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nirma sig barnens perspektiv pa det som hdnder under besdken. Filmerna blir
pa sa sitt ett verktyg for att gora empiriska dokumentationer, vilket kan
likstillas med att gora exempelvis faltanteckningar med block och penna.

Tankekartor och teckningar

Vid ett par tillfdllen iscensatte jag samlingar med efterfoljande rituppgifter.
Anvindandet av barns teckningar som kommunikation dr inspirerad av Kress
(1997). Att mala teckningar dr ett medium som ligger ndra barnens
erfarenheter och aktiviteter. Genom teckningarna kan barnen representera och
formedla sina erfarenheter av virlden och genom teckningarna kan vi, enligt
Kress (1997), na barns meningsskapande. Teckningarna kan ge oss
kontextuella ledtrddar om hur barnen betraktar bade sig sjélva och den aktuella
skolformen men dven kommande Gvergangar. Det forsta tillfdllet barnen fick
en rituppgift var dd de gick i forskolan. Aktiviteten genomfordes pd bada
avdelningarna (Parlan och Stjdrnan). Infor samlingen hade jag forberett ett
antal fragor som stélldes till barnen:

o Nér ni tinker pd vad ni ska gora efter sommarlovet... vad ténker ni pd
da?

o Ar det nigot sirskilt med forskoleklassen som ni lingtar till?

Ar det ndgot ni ir lite oroliga och nervdsa for?

o Tror ni att det blir ndgon skillnad att ga i1 forskoleklass jamfort med
att ga hér (pa forskolan)?

o Vad tror ni att ni kommer att f4 gora i forskoleklassen? Vad tror ni att
ni kommer att fa lara er?

o

Tanken med aktiviteten var att vinna kunskap om barnens forvéntningar och
funderingar pa motet med forskoleklassen och skolan. Jag hade med mig ett
bladderblock och under samtalet gjorde vi tillsammans en tankekarta dar
barnens tankar om forskoleklassen tecknades ner. Barnen var mycket
intresserade av tankekartan och tillsammans arbetade de for att “fylla hela
pappret med tankar”. Jag fick mdjlighet att diskutera alla forberedda fragor
med barnen, och i samtalen kom dven barnen med andra frdgor och tankar
som vi kunde diskutera. Efter att tankekartorna var fulltecknade fick barnen
ytterligare en uppgift: Blunda! Vi har ju sett skolan utifrdn ndr vi har varit pd
promenad, men hur tror ni att det ser ut inne i skolan? Hur tror ni att det ser
ut i klassrummet? Samtal fordes om vad de sdg framfor sig nir de blundade,
och sedan fick de ga till ett bord dér jag hade forberett med papper och
fargpennor. Barnen fick i uppgift att rita hur de trodde att det ser ut i skolan.
De flesta barnen deltog i rituppgiften och ndgot barn malade mer 4n en
teckning. Barnen fick beskriva for mig vad de hade malat och deras
beskrivningar antecknade jag pa baksidan av deras teckningar. Samtalen
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dokumenterades med videokamera och tankekartorna samt alla teckningar
fotograferades innan de sattes upp pa de olika forskoleavdelningarna.

Besok 1 forskoleklass och i1 arskurs 1

Under varterminen i forskolan fick barnen gé pa tre besok i forskoleklass. Vid
dessa besok foljde jag med de barn som skulle besdka blivande forskoleklass
Havet. Bade promenaderna till och fran skolomradet samt besdken i
forskoleklassen dokumenteras med hjélp av videokamera for att sidkerstélla att
sa mycket som mgjligt av det som sades och hinde kunde aterses och
analyseras. Besoken i forskoleklassen bestod av en timmas aktiviteter i
klassrummet, dir bade samling, rundvandring och skapandeaktiviteter
forekom. Lérarna fran forskolorna var under tiden ute pé skolgarden for att ta
hand om de barn som vid denna tidpunkt gick i forskoleklassen.

Nar barnen gick nést sista veckan i forskoleklassen blev de inbjudna att tréffa
sin blivande larare och blivande klasskamrater infor hostens start i arskurs 1.
Jag valde att folja med de barn som skulle borja i klass 1B pa deras besok med
deras blivande liarare. Under besoket fick barnen prova att sitta i bankar och att
arbeta med svenska- och matematikmaterial samt lyssna pa en saga. Besoket i
arskurs 1 dokumenterades med Mp3-spelare och filtanteckningar.

Stimulated recall

Dagen efter det forsta besoket i forskoleklassen genomforde jag samlingar i
bada forskolegrupperna. For flera av barnen var besoket 1 forskoleklassen den
allra forsta géngen de klev in i en skolmiljo och jag ville veta hur barnen
upplevde detta méte. Samtalen jag hade med barnen i samlingarna kan
karaktériseras som stimulated recall (Lyle, 2003). Stimulated recall kan enligt
Lyle (2003) och Haglund (2003) genomforas pé flera olika sétt. Det som &r
specifikt med metoden &r att personer, i mitt fall barnen, videofilmas, och/eller
fotograferas i en viss situation. Senare far personerna se detta material for att
framkalla och ateruppliva minnen av situationen. Det finns olika sdtt att
genomfora stimulated recalls pa (Keith, 1988). Jag valde att forbereda
samtalet med att vélja ut ett antal foton som jag kompletterade med 6ppna
fragor av karaktdren Hur kindes det hdr? Kommer ni ihdg vad ni gjorde
sedan? Vad tyckte ni om...? for att stimulera samtalet och minnet men dven for
att ge utrymme for barnens egna spontana kommentarer, fragor och
berittelser. De foton som hade valts ut for samtalet forestdllde hur barnen
promenerade till skolomradet, hur de hade samling i forskoleklassens
klassrum, foton fran nér de lekte, foton fran de olika rummen i anslutning till
klassrummet, foton pa de nya kamraterna och de nya ldrarna med mera.
Fotona var valda sa att de skulle ticka in samtliga moment barnen var med om
under besoket. Jag bldddrade fram ett foto i taget pd datorn, och samtalet
uppeholl sig olika linge vid de olika fotona beroende pa vad det var som
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fangade barnens uppmirksamhet. Tillsammans kommenterade de fotona.
Utifran vad barnen berittade kunde jag utveckla diskussionen genom att stélla
nya fragor.

Stimulated recalls kan vara ett sdtt for barnen att bringa reda i tankar och
upplevelser fran besoken i1 forskoleklassen men ocksa ett sitt att tolka det de
har varit med om. Till exempel var det ett av barnen som borjade diskutera
vilka "nya barn” som ska borja i hans forskoleklass nir han sig fotot pa alla
barn pd skolgarden, vilket mynnade ut i en diskussion om de olika
klassammansittningarna. Det blev en diskussion som flera av barnen var
delaktiga i. Meningsskapandet blev pa sd sétt en kollektiv process. Under
samtalet borjade barnen ocksa att stilla egna fragor till sina kamrater,
exempelvis om hur det sag ut i de andra klassrum som de inte hade besokt.

Strukturerade samtal enskilt och i grupp

Ett antal pa forhand strukturerade samtal, utdéver de redan beskrivna,
genomfordes ocksd med barnen under faltarbetet. Utifran den kunskap jag
hade fatt om barnens dvergangar, och utifran de fragor jag hade, genomforde
jag under den fria leken individuella samtal med samtliga barn utifrdn pé
forhand planerade frigor. I samtalen stéllde jag exempelvis fragor om vilka
olika forskolegrupper de hade gatt i. Efter ett par dagar, nér barnens svar hade
sammanstillts, samlade jag barnen fran forskoleklassen Havet i tvd mindre
grupper och genomforde gruppsamtal med dem. Samtalen utgick dven denna
gang ifran forutbestimda fragor som hade vuxit fram i analysen av de
individuella samtalen jag hade haft med barnen. Som exempel fragade jag
barnen om hur de anser att ldrare bor organisera overgangar sa dessa blir bra
for barnen. De individuella samtalen dokumenterades med Mp3-spelare och
gruppsamtalen med videokamera.

Aven om utgdngspunkten i avhandlingen ir att nirma sig barnens perspektiv
pa overgdngarna genomfordes dven nagra fa strukturerade samtal med ldrarna
i de olika skolformerna. Detta gjordes for att skapa ytterligare forstielse for
barns 6vergéangar. I slutet av varterminerna i férskolan och i forskoleklassen
avslutades faltarbetet med ett samtal dér jag forsokte summera mina intryck
fran de olika skolformerna och dir jag kunde stdlla kompletterande fragor till
lairarna om de olika verksamheterna. Samtalet med forskolldrarna i
femarsgrupperna rorde sig mest kring fragor om barnens utskolning fran
forskolan och inskolning i forskoleklassen. Samtalet med ldrarna i
forskoleklassen handlade om férskoleklassens praktik, undervisningen och det
skolforberedande uppdraget. Dessutom genomfordes ett samtal med ldraren i
klass 1B innan féltarbetet avslutades pa hostterminen. I detta samtal rorde sig
frdgorna om barnens overgang till den obligatoriska skolan och ocksé om hur
lararen planerar upp undervisningen 1 arskurs 1 1 forhallande till
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forskoleklassens verksamhet. Samtalen med ldrarna spelades in pa Mp3-
spelare.

Ytterligare metoder

Att arbeta etnografiskt innebdr, som tidigare ndmnts, att vara flexibel och
foljsam mot det som sker pa filtet. Det handlar om att finga de tillféllen for
datakonstruktion som dyker upp men ocksa om att inte lata faltarbetet styras
for mycket av en pa forhand fixerad fragestéllning. Detta har inneburit att jag
har anvént flera metoder som har genererat empiri men som inte har kommit
till anvindning i avhandlingsstudien. Som exempel har jag latit barnen
fotografera olika platser i forskolan som har betytt mycket for dem,. Vid tva
tillfallen deltog jag ocksa pa fordldramoten med fordldrar till blivande
forskoleklassbarn; bade nér barnen i studien skulle borja i forskoleklassen
Havet, men ocksé aret efter med nya fordldrar. I slutet av varterminen under
forskoleklassaret, nir de blivande forskoleklassbarnen kom pé besok, samlade
jag forskoleklassbarnen for att tillsammans goéra en ny tankekarta och
teckningar med barnens beskrivningar av sitt ar i forskoleklassen. Vid tva
tillfdllen deltog jag dven i de dvergdngssamtal som rektor for Vistra Skolan
arrangerade for samtliga ldrare som é&r inblandade i barnens dvergang fran
forskola till forskoleklass (forskolldrarna i forskolornas femérsgrupper samt
lararna 1 de mottagande forskoleklasserna). En ytterligare metod som jag
iscensatte var brevvdxling med barnen i arskurs 1 efter att jag hade avslutat
faltarbetet 1 ett forsok att hélla kontakten med barnen men ocksd visa min
uppskattning. Brevvixlingen med barnen var ocksé ett sitt att fortydliga min
egen uttradesprocess fran féltet for barnen.

I figur 4 ges en Oversiktlig sammanstdllning 6ver den empiri som har
konstruerats inom projektet.
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TIDSLINJE
Empiriskt material — samlad dversikt

Antal tillfdllen i Tid i Inspelad Inspelade Foton Teckningar ~ Transkriptioner ~ Loggbok &
barngrupp barngrupp ~ film samtal Fdltanteckningar
(Mp3)

VT 2011 16 tillfallen i 28,5 tim 268 min 409 min 536 st 17 st 138 Ad-sidor

Forskolans grupperna (varav 77

femarsgrupper | 1lararsamtal min larar-

(april-juni) 1 foréldramote samtal)

HT 2011 16 tillfallen i 40,5 tim 729 min 616 min 682 st 0st 122 Ad-sidor

Férskoleklassen | klassen (varav 42

Havet 1 méte med min rektors-

(aug-nov) rektor & méte)

forskolepersonal

VT 2012 8tillfallen i 17 tim 142 min 529 min 76 st 12t 51 A4-sidor
Forskoleklassen | klassen (varav 50
Havet 1 lararsamtal min ldrar-
(mars-juni) 1 mote med samtal)
rektor &

férskolepersonal
1 foréldramote

HT 2012 6 tillfallen i 15,5 tim 40 min 680 min 60 st 34 Ad-sidor

Klass 1B klassen (varav 15

(aug-sept) 1 lararsamtal min larar-

samtal)

VT 2013 Brewvéxling 20 st

Totalt for 46 tillfillen i 101,5tim 1179 min 2234 min 1354 st 49 st 345 A4-sidor Ca. 60 A4-sidor

studien: barngrupp (fsk, (19.65tim)  (37.25tim) transkriberad transkriberad
fkl, &rsk 1) text (Garamond  text (Garamond
3 ldrarsamtal 12p.) 12p.) férdelat pa
2 moten med hela studien.
rektor

2 fordldraméten

Figur 4. En samlad éversikt over hela det empiriska material som konstruerats under
féltarbetet.

5.5 Analysarbete och analysbegrepp

Min forforstaelse, som hér samman med den bakgrund och erfarenhet jag har
som fore detta ldrare i forskoleklass, har sdkert spelat roll i analysen av
empirin. Férutom att begrepp, regler, rutiner och verksamhetens innehéll &r
kdnda for mig, innebdr denna erfarenhet att jag har ett inifran-perspektiv.
Denna forforstaelse kan bidra till att bade forskningen och forskaren ges
legitimitet enligt Gannerud och Ronnerman (2006) men erfarenheten kan
ocksa vara hindrande och gora det svarare att distansera sig och se mdonster.
Som exempel diskuterar Hammersley och Atkinson (1983) hur forskaren bor
blotta sig sjdlv i forskningsprocessen for att forstd sin egen del av och
infldtning i materialet. Erfarenhet har betydelse for en forskares forstéelse och
for den tolkning som ges (Odman, 2004). Forskaren #r sjilv ett
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forskningsinstrument och bor vara medveten om hur urval, perception, och
bakgrund formar forskningen.

Aven om jag kan siigas ha ett inifrin-perspektiv ska det samtidigt tilliggas att
det nu dr Over tio ar sedan jag arbetade som ldrare i forskoleklass. Det
faltarbete jag har genomfort inom ramen for avhandlingen har gjort att jag har
fatt syn pa nya aspekter av forskoleklassen, och dven aspekter fran ett “’vid-
sidan-om-perspektiv”’. Jag vill mena att den langa tid som fdltarbetet har
pagatt har givit mig den nérhet till verksamheten i de tre skolformerna som har
kriavts for att kunna svara pd de forskningsfragor som é&r stéllda i
avhandlingen. Det langa féltarbetet har ocksa erbjudit mig chans att komma
nédra barnen och deras perspektiv. Man kan givetvis stilla fraigan om denna
nédrhet till barnen har péverkat forskningen pd ndgot vis. Hade resultatet i
delstudierna blivit annorlunda om inte jag hade varit med i Oovergangarna?
Detta dr givetvis svart att resonera om. Hypotetiskt vagar jag dnda pasta att
jag, just pa grund av att jag var med i bada Overgangarna, fick tilltrade till
barnens institutionella vardagsliv och deras perspektiv pa dvergangarna pa ett
alldeles sérskilt vis. Sérskilt ndra kom jag dels de barn som behovde lite extra
trygghet 1 dvergangarna (eftersom jag var den enda vuxna som f6ljde dem
mellan skolformerna) och dels de barn som deltog i samtliga tre skolformer.
Genom denna ndrhet kan jag ha fatt tilltrdde till beréttelser som en okénd
vuxen inte hade fatt.

I analysarbetet har teorierna erbjudit mig distans till empirin, till faltet och till
barnen. Ytterligare ett sétt att skapa distans har varit att tidigt anonymisera
barnen (och ldrarna) i transkriptioner av empiri. Analysprocesserna i de olika
artiklarna har pagétt under flera ar, vilket har gjort att distansen har Okat
mellan mig, barnen och verksamheterna. Arbetsprocessen kan i korthet
sammanfattas enligt f6ljande:

o Overgripande forskningsfrigor och teoretiska utgdngspunkter
formulerades i planeringsfasen

o Empiri konstruerades genom ett etnografiskt inspirerat féltarbete
under 18 manader

o Efter varje dag i barngrupp transkriberades inspelad empiri (audio
eller video) for att f4 syn pa spér och nya vinklingar som kan f6ljas
upp kommande arbetsdag pa faltet

o Efter varje dag i barngrupp skrevs reflektioner ner i en digital dagbok

o Allt eftersom empiri konstruerades och transkriberades framtriadde
olika teman som dokumenterades

o Artiklar skrevs och granskades av utomstaende reviewers

o Metaanalys gjordes utifrin de tre artiklarnas resultat och
sammanstélldes i kappan
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Da faltarbetet bedrevs under sa lang tid pagick de ovan beskrivna processerna
parallellt; faltarbete, transkriptioner och analyser blev sammanflitade
processer som tillsammans hjélpte mig att rikta sokljuset pa olika fenomen
som framtrddde i1 barnens vardag. Denna sammanflitade process och
aterkommande analyser kan beskrivas enligt figur 5:

2010 2011 2012 2013 2014
R — R ——
Forskningséversikt, Féltarbete (18 manader) & Slutanalyser i kappan
planering och transkriptioner

urvalsprocess

Analyser

Artikel 1
Artikel 2

Artikel 3

Figur 5. Den sammanflitade forskningsprocessen.

Min ambition under féltarbetet har varit att dokumentera sa mycket som
mdjligt. Detta genererade 1179 minuter inspelad film samt 2234 minuters
inspelade samtal (se figur 4). Jag har valt att hantera videofilmerna som
etnografiska digitala filtanteckningar (se Sparrman, 2002) vilket innebér att
vissa filmavsnitt har behadllits otranskriberade. Filmavsnitt eller inspelade
samtal som inte har transkriberats har varit sddana dar fokus for studien inte
har tritt fram, som exempel under barnens egen lek inomhus eller utomhus.
Risken med detta forfarande ar sjdlvklart att aspekter som vid en forsta anblick
ansetts som ovidkommande i sjidlva verket har varit en viktig aspekt av
exempelvis barnens gransmarkeringar. Dock har alla filmavsnitt och
ljudinspelningar lyssnats igenom flera ganger. Filmer och foton har brints pa
DVD-skivor samt sparats som backup pd en extern héarddisk.
Audioinspelningarna har lagrats som Mp3-filer pd samma externa harddisk,
samt pd USB-minne. Genom att filmer och inspelningar har bréints ner i digital
form har det varit enkelt att dtervdnda till och aterse séirskilda situationer for
att gora nya varderingar av materialet.
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Det som barnen sa (dialoger med mig, med lédrare eller med andra barn) har
transkriberats och det som hénde i situationen (aktiviteter samt gester och
handlingar) har antecknats som utokade beskrivningar av situationerna. Det
innebdr att delar av transkriptionerna dr etnografiskt inspirerade
miljobeskrivningar och andra delar ar ordagrant utskrivna dialoger eller
situationer. Transkriptionerna dr i manga fall dven kompletterade med
inklippta stillbilder klippta ur filmerna, som en minneshjilp vid senare
genomlésningar.

Analysbegrepp

Som tidigare ndmnts innebér etnografiska studier ofta att arbetet inte foljer en
i forvdg planerad design (Hammersley & Atkinson, 2007). Lincoln och Guba
(1985) samt LeCompte och Preissle (1993) hivdar till och med att etnografer
inte pa forhand vet vad de kommer att fa syn pa under féltarbetet, eller ens vad
de egentligen soker. I mina studier har jag forsokt att trdda in i faltet sa
flexibelt som mojligt for att vara Oppen for nyanser och ovéntade skeenden.
Aven om jag hade ett pa forhand Svergripande syfte for avhandlingen samt
tagit del av inledande teoretiska resonemang kring dvergangar, 14t jag i manga
delar empirin och barnen styra hur detta vergripande syfte skulle angripas
samt vilka teorier som skulle anvindas i de olika artiklarna. Artiklarna dr med
andra ord framvuxna ur ett vaxelspel mellan den empiri som konstruerades
under féltarbetet och inledande teoretiska begrepp (sdrskilt artikel I och 1II)
eller frigestillningar barnen sjdlva presenterade (sérskilt artikel I11). Beroende
pa de olika artiklarnas syften har sedan olika empiriska situationer valts ut for
analys. Dessa urval har haft olika grunder beroende pa de olika artiklarnas
fragestillningar:

Till artikel I valdes empiriska situationer diar barnen pa olika sitt beskrev
Overgangsprocesserna 1 slutet av tiden i forskolan, sdsom deras uttryck for
separation och identitetsrekonstruktioner. Centrala analysbegrepp var
troskelriter, grdnsoverskridande erfarenheter och att bli ett fore detta
forskolebarn. Hur barnen fordndrade sin syn pé sig sjdlva, hur de forstod och
tolkade de nya kontexterna, hur de hanterade och markerade grinser mellan
skolformer blev viktigt i beskrivningarna av deras separation och dvergéng
frén forskola till forskoleklass.

Till artikel II valdes empiriska situationer déar barnen pa olika sitt beskrev och
markerade grinser mellan de olika skolformerna i Gvergangarna. Centrala
analysbegrepp var  grdnsmarkeringar, gridnskonstruktioner  och
identitetskonstruktioner. De variationer och likheter i barns uttryck for
exempelvis fOrvintningar, motstand och anpassning som fanns i den
analyserade empirin sammanfogades slutligen till fem teman som
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presenterades i kronologisk ordning for att kunna beskriva dessa processer och
dess forandring over tid.

Till artikel Il valdes empiriska situationer dir barnen pa olika sétt beskrev
sina relationer till kamrater och deras tillhorighet till olika gemenskaper i
overgangar mellan skolformer. De teoretiska analysbegrepp som anvéindes var
(social) gemenskap, tillhorighet, grinsmarkeringar, identitetskonstruktioner,
kontinuiteter och positioner. Med hjilp av dessa kunde betydelsen av
Overgangar mellan olika platser som en samtidig process av meningsskapande
och konstruktion av identiteter, samt hur &vergangar inverkar pd barns
kamratrelationer, belysas och forstas. Vilken typ av empiri som har anvénts i
de olika delstudierna beskrivs i figur 6:

\ Delstudie Syfte Anvant empiriskt material
Artikel I: Artikelns syfte ar att vinna kunskap Deltagande observationer av besok i
Children crossing om Overgangsprocesserna i slutetav  forskoleklass

borders: School
visits as initial
incorporation rites
in transition to

barnens tid i forskolan.

Deltagande observationer i forskolan
Samtal (informella och formella) med larare
och barn i férskolan

Stimulated recalls

preschool class

Artikel I1: Artikelns syfte ar att vinna kunskap Deltagande observationer i forskolan,
Fran férvéntningar om barns 6vergangar i skolsystemet,  forskoleklassen och arskurs 1

till motstdnd och hur gréanser mellan skolformer Samtal (bade informella och formella) med
anpassning. Fyra markeras och utmanas av barnen larare och barn i forskolan, forskoleklassen och
barns évergdngar samt hur dessa gransmarkeringar blir ~ arskurs 1

till och frén en del i barnens konstruktioner av Teckningar och tankekartor i forskolan
forskoleklass. identiteter.

Artikel I1I: Artikelns syfte ar att vinna kunskap Deltagande observationer i forskolan

Barns erfarenheter om hur barn resonerar om Samtal och tankekarta i forskolan

av sociala 6vergangarna till och fran Gruppsamtal och enskilda samtal med barnen i
gemenskaper i forskoleklass, och hur 6vergangarna  forskoleklassen och i drskurs 1

évergdngarna till inverkar pa barnens
och frén kamratrelationer och tillhérighet i
férskoleklass sociala gemenskaper.

Figur 6. Oversikt éver vilken empiri som har anvénts i de olika artiklarna.

Sammanfattningsvis har den longitudinella ansatsen medfort mdojligheter att
pendla mellan empiri och teori, att utveckla, prova och forkasta slutsatser och
att lata analyserna omprdvas och fiargas in med ny empiri och teori. I
analysarbetet av samtliga artiklar har jamforelser gjorts mellan olika empiriska
exempel som har konstruerats vid olika tidpunkter och i olika skolformer, for
att f4 syn pa hur barns uttryck for dvergangar, i form av grainsmarkeringar och
identitetskonstruktioner, har varierat 6ver tid och i forhéllande till arena. I
figur 7 beskrivs slutligen avhandlingens design och hur de olika delstudierna
hianger samman.
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Overgripande syfte: Att vinna kunskap om barns évergéngar till och fran

forskoleklass

v

[ Analysenhet: Barns argument, berattelser och handlingar ]

\

Preciserat syfte:

Overgéngsprocessen i
slutet av férskoletiden
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v

Empiriskt urval:
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v
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N
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(e

Barns konstruktioner
och upprétthallande av
granser i 6vergangarna

reciserat syfte:

till och fran
forskoleklass

v

(e

Barns uttryck for
gransmarkeringar,
motstand, anpassning

mpiriskt urval:

och identitets-
\konstruktioner

Preciserat syfte:

Overgéngars inverkan
pa barns relationer och
tillhorighet i sociala
gemenskaper

v

mpiriskt urval:

/E \
Barns uttryck for och
berattelser om relationer
och gemenskaper i
overgangar

v

o J

Analysbegrepp:

Gransmarkeringar och
granskonstruktioner
Identitetskonstruktioner

B\ v
/Analysbegrepp: \

Gemenskap
Tillhorighet
J Gransmarkeringar

v

Identitetskonstruktioner

[ Artikel Il

Kontinuiteter
Positioner

e v
.

[ Artikel 11l

/

Slutdiskussion i avhandlingens kappa:

o Mijuka 6vergangar som spiralformade processer, i termer av barns
identitets(re)konstruktioner och gransmarkeringar

o Hur kontinuitet/diskontinuitet i 6vergdngarna kan beskrivas och
férstds ur barns perspektiv och vilka former av
kontinuitet/diskontinuitet som indikeras i barnens berittelser

o Hur férskoleklassen kan férstds som en évergdngszon i termer av de
gransmarkeringar barnen gér mellan skolformer J

\

Figur 7. Oversikt éver avhandlingens design.
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5.6 Tolkningarnas trovardighet

Avslutningsvis diskuteras resultatens och tolkningarnas trovérdighet utifran
begreppen intern och extern validitet.

Intern validitet

Intern validitet handlar om vad forskaren verkligen kan uttala sig om utifrén
sina data. Pa vilket sétt beskriver resultatet det fenomen som studeras? Lincoln
och Guba (1985) menar att intern validitet 1 etnografiskt inspirerade studier
kan skapas genom att forskaren tar en deltagande roll och ér i praktiken under
en langre tidsperiod. Den interna validiteten kan dven stirkas genom att olika
metoder fOor att konstruera empiri anvdnds och genom att héndelser och
uttalanden som observerats har foljts upp med nya fragor. Pa sa vis kan olika
roster frén olika situationer beskriva nyanser av samma eller liknande
fenomen.

Den interna validiteten har dven att gora med helheten. I avhandlingsarbetet
har det funnits en strivan efter att forskningsfragor, teoretiska
grundantaganden, metod och resultat tillsammans ska utgdra en helhet. 1
resultatanalys och diskussion dterkommer inslag av teoretiska utgdngspunkter
och tidigare forskning som hjélper till att lyfta fram och synliggéra den nya
kunskap som har konstruerats. Validiteten har ocksa stirkts genom att
hinvisningar gors till tidigare forskning med liknande resultat.
Analysprocessen har redovisats sd detaljrikt som mojligt.

Till fragor om helheten hor dven en avhandlings samstimmighet mellan
helheten och delarna, nidgot Larsson (2005) kallar for konsistens. En text som
har hog kvalitet 4r en text dér alla delar tillsammans utgdr en helhet och dér s&
fa motsdgelser som mdjligt aterfinns. Resultatet av féltarbetet beskrivs i tre
olika artiklar som tillsammans svarar pa avhandlingens overgripande fragor
genom att stilla mer preciserade fragor till det empiriska materialet. De olika
artiklarna baseras pd varandra och kan pd sa vis ségas utgéra delar av den
helhet som blir belyst.

Sarskild uppméarksamhet maste ocksa riktas mot hur innehallet gestaltas och
vilken innebérdsrikedom studien uppvisar. A ena sidan har jag i samtliga
artiklar forsokt att ge sa rika beskrivningar som mdjligt for att tydliggora
resultaten och for att ge ldsaren mojlighet att kritiskt virdera resultaten (se
Larsson, 2005). A andra sidan #r ett kvalitetskriterium ocks4 att resultatet ska
ha en god struktur, vilket 4ven innebér att reduceringar maste goras for att ge
lasaren en Overskddlighet. Jag har i samtliga artiklar forsokt att ge resultaten
en god struktur genom att tematiskt beskriva empirin. Artiklarna hdnger dven
samman genom att nya fragor vicks som studeras vidare. I kappans
diskussionsavsnitt knyts artiklarna samman och resultaten diskuteras i
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forhéllande till avhandlingens Overgripande syfte. I metodavsnittet har jag
dven forsokt beskriva datakonstruktion och analysprocess sé detaljrikt som
mojligt. Slutsatserna har provats och omprovats samt forankrats i den empiri
som har lyfts fram i materialet och stéllts emot tidigare forskning.

Tolkningarnas trovardighet handlar enligt Kvale (1997) om forskarens
hantverksskicklighet, om att kritiskt forhalla sig till sina tolkningar for att
undvika att resultaten snedvrids. Jag har strdvat efter att undvika
snedvridningar genom att utmana tidigare tolkningar och prova alternativa
tolkningar i analysprocessen. Validitetskriteriet 4r ddrmed avhéngigt om de
pastaenden och argument som jag presenterar haller i provningen mot andra
alternativa argument, exempelvis fran tidigare forskning. Fragan om
alternativa tolkningar har héllits levande genom arbetet med samtliga artiklar
och med slutdiskussionen i kappan. Mina analyser har provats och omprovats i
presentationer pa internationella och nationella forskningskonferenser, i
samtal med mina handledare, i doktorandgruppen och i forskarkollegiet.
Dessutom har mina tolkningar vid flera tillfdllen utsatts for andra forskares
granskningar, inte minst via granskningarna infor publiceringarna av
artiklarna.

Extern validitet och generaliserbarhet

Extern validitet handlar om hur resultatet kan generaliseras till andra fall eller
situationer. Empirin till foreliggande avhandling dr konstruerad inom endast
ett upptagningsomrade vilket reser fragor om relationen mellan det specifika
och det generella samt om vilka (generella) slutsatser som egentligen kan dras
(Skoog, 2012). Det centrala har varit att erbjuda en sa tydlig och detaljerad
beskrivning som mojligt sa att ldsaren kan avgdra huruvida resultaten kan
generaliseras till en annan situation (Schofield, 1993). Hot mot den externa
validiteten ar enligt Lincoln och Guba (1985) bland annat urvalseffekter och
kontexteffekter. Huruvida urvalet av Vistra Skolan samt forskolan Féltet ar
representativt eller inte, och om det dirmed kan finnas urvalseffekter som stor
den externa validiteten, kan diskuteras. Som exempel kan ndmnas att antalet
barn med annan etnisk bakgrund &n svensk &r forhallandevis lagt i samtliga
deltagande barngrupper. Varken assistenter eller annat sarskilt stod till ndgot
av barnen fanns i ndgon av barngrupperna i forskolan. Déremot fanns det i
forskoleklass och i drskurs 1 ndgot barn som fick anpassad undervisning under
vissa lektioner och nagot barn som fick undervisning i modersmal. Huruvida
dessa forutséttningar ar representativa for riket ar svart att uttala sig om.

Fragor kan &dven stdllas om organisationen av de institutionella sammanhang
barnen i studien ingér i, exempelvis hur vanligt det &r att femarsgrupper
organiseras pa forskolorna. I den kommun studien dr genomford &r det enligt
barn- och ungdomsforvaltningens chef mest vanligt att barnen deltar i 4-5-
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arsgrupper, dven om homogena femérsgrupper ocksd forekommer pd vissa
forskolor. Daremot genomfors ofta aterkommande (veckovisa) aktiviteter dér
feméringar fran olika avdelningar samlas. Kommunens forskolor ligger
vanligen inte i direkt anslutning till skolorna. Samtliga kommunens forskolor
arbetar enligt forvaltningschefen tillsammans med de mottagande skolorna
under varterminen, for att introducera och Overldmna femaringarna till
forskoleklassen. ~ For  detta  arbete  finns  savdl lokala  som
forvaltningsdvergripande rutiner. I kommunen dr 1 stort sett alla
forskoleklasser lokalintegrerade i skolorna, vilket ocksa ér i enighet med
Skolverkets (2013) statistik Over riket. Saledes géar det att sluta sig till att
forskoleklasserna pa Vistra Skolan foljer en i landet tdmligen vanligt
forekommande organisation.

Sammanfattningsvis stiller jag mig 6dmjuk infor det faktum att empirin inte
ger nagon heltickande bild av barns Overgangar, trots att materialet &r
omfattande. Aven om ldsarna kan finna en igenkinning i delar av materialet,
gér det inte att séikra en generalisering av resultaten. Jag vill &nda hédvda att de
situationer som har beskrivits i de olika artiklarna pa inget sitt &r unika. Det
finns skél att tro att de aterfinns i andra barngrupper. Da resultaten har
diskuterats i relation till tidigare forskning har jag forsokt belysa vilket
kunskapstillskott avhandlingsstudien genererat med avseende pa barns
overgangar mellan skolformer De specifika iakttagelserna i artiklarna har
kopplats till en mer generell (teoretisk) niva, vilket kan bidra till att de fall
som beskrivs kan & virde dven utanfor det enskilda beskrivna fallet.
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6 SAMMANFATTNING AV
AVHANDLINGENS TRE DELSTUDIER

I foljande kapitel sammanfattas avhandlingens tre artiklar. Den forsta artikeln
(Ackesjo, 2013a) dr publicerad i International Journal of Early Childhood,
den andra artikeln (Ackesjo, 2013b) ar publicerad i Nordic Early Childhood
Education Research Journal och den tredje artikeln (Ackesjo & Persson,
2014)” &r publicerad i Pedagogisk Forskning i Sverige.

6.1 Artikel I - Children Crossing Borders. School visits
as initial incorporation rites in transition to preschool
class

Till 6vervdgande del har tidigare forskning om Overgangar handlat om hur
barn trider in 1 nya kontexter (se ex. Fabian, 2007; Dockett & Perry, 2007;
Niesel & Griebel, 2007). Fokus i artikeln &r emellertid att vinna kunskap om
overgangsprocessen i slutet av forskoletiden, genom att fokusera barnens
uttrdde ur forskolan och deras inledande intrdde i forskoleklass. Till skillnad
fran mycket av tidigare forskning bidrar denna artikel alltsd med kunskap om
Overgangsprocesserna fore sjilva dvergangen.

I studien ingick barn fran tvd femarsgrupper pad forskolan och empiri
konstruerades under den avslutande tiden (april-juni) d& barnen gjorde sig
redo att lamna forskolan. Till stor del anvidnds empiri fran de forberedande
aktiviteter (jfr. priming events, Corsaro & Molinari, 2000) som barnen deltog i
under denna tidsperiod. Valet att analysera de forberedande aktiviteterna
baseras pd Meleis (2010) argument om att dvergéngar sitts igdng av kritiska

: Empirin till artikel tre dr konstruerad inom samma etnografiska féltarbete som de tva
forsta artiklarna. Jag har ensam genomfort faltarbetet samt transkriberat materialet.
Analys och diskussion i artikel tre dr dock ett gemensamt arbete.
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hindelser da individen upplever att forutsdttningarna fordndras. Aktiviteterna
inkluderade bade formella pa forhand planerade besok i forskoleklassen samt
informella samtal med barnen om forskoleklassen, om skolan och om de nya
lararna och klasskamraterna.

Resultaten visar hur barnens uttrdde fran forskolan och inledande intrade i
forskoleklass dr en process med tva riktningar. Besoken i forskoleklassen kan
bade forstds som en separation fran forskolan och ett intrédde i forskoleklass.
Under dessa besok far barnen mdta nya rutiner, nya ldrare och framtida
klasskamrater. Dessa moten bidrar till att barnen ger uttryck for
identitetsrekonstruktioner. Att korsa en gréns, som den mellan forskola och
forskoleklass, innebér att barnen triader in pa en arena som ar ny och som de
inte har nadgon erfarenhet av. Barnen ger uttryck for att de bade betraktar sig
sjdlva och betraktas av andra som delvis okvalificerade for denna arena. Under
besoken 1 forskoleklassen forbereds barnen for forskoleklassen genom att
lararna genomf6r ndgot som kan betraktas som troskelriter (se van Gennep,
1960; 1977). Av dessa anledningar kan besdken i forskoleklassen betraktas
som viktiga ovningstillfillen for barnen sd att de senare kan kvalificeras for
intradet i forskoleklass.

Resultaten visar ocksa att barnen hade en mingd f{Orvintningar pa
forskoleklassen redan fore det forsta besoket, med andra ord fore de hade
ndgon egentlig erfarenhet av forskoleklassen. De forvantade sig att
forskoleklassen skulle skilja sig fran forskolan och att de skulle fa gora andra
mer skolrelaterade aktiviteter i forskoleklassen. Nar barnen hade besokt
forskoleklassen och skapat sig gransoverskridande erfarenheter kunde de
jamfora ”det gamla” med “det nya” och nya granser mellan verksamheterna
blev synliga. Barnens argument medforde att griansen mellan forskolan och
forskoleklassen flyttades. Som exempel var de forvinade dver “hur lite skola”
och ”hur mycket forskola” det var i forskoleklassen.

Det péborjade uttradet ur forskolan startade dven en “frigorelseprocess” dér
barnen borjade ta avstand fran forskolan och fran tidigare gemenskaper. Det
blev synligt att dvergdngar inte endast handlar om anpassningar till det nya
utan ocksa om separationer fran det gamla. Besoken i forskoleklassen verkade
synliggora for barnen att deras tid i forskolan snart var 6ver. Att bli ett “fore
detta forskolebarn” (se Ebaugh, 1988) blev viktigt for en del av barnen, vilket
var en process som handlade om att frigora sig och att betrakta sig som négot
blivande — ett blivande forskoleklassbarn.

Studien indikerar att barn trider in i dvergéngsprocessen langt fore de fysiskt

trider in i forskoleklassen. Overgéngen kan karaktiriseras som en smygande
process som startar 1 forberedelserna infor de inledande besdken i

82



forskoleklassen (eller till och med fore det); i samtalen om forskoleklassen och
da lirarna forbereder barnen for besdken i forskoleklassen. Aven det forsta
motet med gransen mellan forskola och forskoleklass, som till exempel i
samtal om forskoleklassen, kan paborja fordndringar i hur barnen betraktar sig
sjdlva och i hur de betraktar sig i den kommande skolformen. Overgangar kan
salunda inte ses som vil avgriansade faser, utan istdllet som cirkuldra eller
spiralformade processer. Barnen gor ett antal ”6vningsbesok™ pa andra sidan
gransen under varterminen i forskolan, fore sjdlva intradet i forskoleklassen.
Efter varje besok vinder de ater till forskolan dér de reflekterar over sina nya
erfarenheter och forvantningar pa forskoleklassen tillsammans med kamrater
och ldrare innan det 4r dags for nista besok.

Baserat pa studiens resultat kan forberedande aktiviteter, sa som exempelvis
besok 1 forskoleklass, betraktas som viktiga aktiviteter for barnen da de
forbereder sig for overgadngen. Genom besoken far barnen mojligheter att
konstruera rimliga forvantningar pa forskoleklassen som arena och pé sig
sjdlva som blivande forskoleklassbarn. I studien forekom uttalanden fran
nagra av barnen som emellertid tyder pa att besdken i forskoleklassen ocksé
kan uppfattas som otydliga 6vergangsaktiviteter. Resultaten visade att barnen
inte alltid kan 14sa av ldrarnas, ibland nagot oklara, intentioner med de olika
forberedande aktiviteterna. Det dr inte sékert att besoket pa skolgarden med
sjdlvklarhet tolkas som en aktivitet d& man ska ldra kinna skolans yttre
miljoer, barnen kan lika gérna betrakta besoket pa skolgérden som en stund av
utelek.

En slutsats som dras i studien ar att larare i forskolan behdver hjélpa barnen att
avsluta deras tid i forskolan, men dven att lyssna och hora pa barns oro infor
och forvantningar pd forskoleklassen. Det sétt barnens besok i1 forskoleklass
foljs upp (eller inte foljs upp) 1 forskolan blir inbdddat i barnens
Overgangsprocesser. Resultaten visar ocksa att barnen kan ”gad vilse” i
overgangen fran forskola till forskoleklass. De behover hjélp att bli trygga i
den nya kontexten, med nya barn och ldrare, men de behdver dven hjalp med
att bli medvetna om sjdlva Overgangen och att denna ocksd innebér en
separation. Att avsluta det gamla ar lika viktigt som att anpassa sig till det nya.
Genom att gora Overgangsprocesserna mer transparenta kan forutsdttningar
skapas for att barnen kan skapa forstéelse for besdken i skolan - ndmligen att
deras tid i forskolan &r slut och att ndgot nytt (och kanske oként) vantar dem.
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6.2 Artikel 1T - Frén forvantningar till motstdnd och
anpassning. Fyra barns oOvergangar till och fran
forskoleklass

I artikel I blev det synligt att barn kan bli forvirrade i dvergéngar mellan
skolformer, ndgot som kan vara relaterat till deras fOrvintningar pd den
skolform de ska trdda in i. Hur barn fOrstar, tolkar och anpassar sig till
skolformerna blir en del av deras identitetskonstruktioner och detta é&r
processer som tar tid. I artikel II placerades fokus pd barnens uttryck for de
granser som omger forskoleklassen. I artikeln fokuseras barns vandringar dver
institutionella grinser fran slutet av forskoletiden, genom hela ldsédret i
forskoleklassen och fram till efter intrddet i &rskurs 1. Ett sétt att
begreppsliggora forskoleklassens placering mellan forskola och skola &r att
bendmna forskoleklassen som en grénspraktik (Wenger, 2000). Métet mellan
forskolans och skolans gréinser i1 forskoleklassen ger upphov till en sérskild
granslandsproblematik och i overgingar mellan dem bli forhéllandet till
omgivande platser betydelsefullt.

I linje med beskrivningen av forskoleklassen som en grinslandspraktik
behandlar artikeln barns 6vergangar som till stor del beroende av de platser de
ror sig emellan och hur granser mellan skolformer markeras och utmanas av
barnen. Syftet med artikeln dr dérfor att beskriva och vinna kunskap om barns
overgdngar i skolsystemet, hur grdnser mellan skolformer markeras och
utmanas av barnen samt hur dessa grdansmarkeringar blir en del i barnens
konstruktioner av identiteter. Av de 20 barn som gick 1 de tva
femarsgrupperna pa forskolan nér studien inleddes var det endast fyra barn,
Elsa, Nick, Stina och Michael, som foljdes 4t i samtliga dvergangar till och
med arskurs 1. Studien bygger didrmed pa deras beskrivningar av tre
skolformer och tva dvergangar inom en skolenhet.

Studiens  problemstdllning grundas 1 teorier om  grdnser och
identitetskonstruktioner. ~ Overgangar  konstrueras och  rekonstrueras
gemensamt med andra. Barn (samt ldrare och fordldrar) bade markerar,
konstruerar och upprétthaller grinser genom tal och handling. En longitudinell
ansats har mdjliggjort att barnens meningsskapande uttryck och beréttelser
frén olika tidpunkter och i olika skolformer har kunnat jadmforas, for att fa syn
pa hur barns uttryck har varierat over tid och i forhéllande till arena.

Resultaten visar hur barnens sétt att definiera sig sjélva och markera granser
fordndras over tid och beroende pa arenan de befinner sig pa. I resultaten
beskrivs hur barnen ger uttryck for forvdntningar pd, motstand mot,
avstandstagande fran samt tillhérighet och anpassning till de olika
kontexterna i évergdngarna. De konstruerar identiteter som Det blivande
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skolbarnet, Det fore detta forskolebarnet, Det lekande forskoleklassbarnet,
samt Den inordnade och ansvariga skoleleven.

Vissa gransmarkeringar verkar relatera till barnens forvintningar och
forhoppningar pa det nya”. Fore det forsta besoket 1 forskoleklassen ger
barnen uttryck for att de borjar konstruera identiteter som Blivande skolbarn.
Deras gransmarkeringar mellan forskola och forskoleklass tycks baseras pa
forestéllningar om forskoleklassen som nagot mer skollikt &n forskolan.
Barnen forefaller skapa mening i forskoleklassen 1 relation till sina
erfarenheter av forskolan, de tolkar ”det nya” i jimforelse med “det gamla”.

Ett annat exempel pé gransmarkeringar dr det motstind och avstandstagande
som barnen ger uttryck for. Studien indikerar att flera av barnen, efter intradet
i forskoleklass, stravar efter att konstruera sig som Fére detta forskolebarn.
Som exempel uttryckte ett barn verbalt och fysiskt motstdnd mot att behova
trdda tillbaka dver grénsen till “det gamla”. Han gav uttryck for att han jimfor
och betraktar sig sjdlv i ljuset av de Andra, han upplever sig sjdlv som nidgon
som inte lingre passar in pa forskolan. Aven ett annat barn gav, i sitt motstand
mot att i forskoleklassen arbeta med Veckans bokstav, uttryck for att hon inte
langre accepterar “forskoleaktiviteter” eftersom hon nu har bytt arena — fran
forskola till skola.

I resultatet kan man &dven se hur barnens uttryck for identitets- och
granskonstruktioner fordndras over tid. Som exempel kan ndmnas att samma
barns motstdnd mot arbetet med Veckans bokstav férsvann under varterminen
i forskoleklass. Med tidens hjédlp anpassar hon sig till arenan samt till
forskoleklassens kulturella inramning av lek och en mer icke-formell
undervisning. Intressant dr ocksd hur hennes motstand mot och ifragaséttande
av aktiviteter forsvinner nir hon har borjat i arskurs 1. Efter overgangen till
den obligatoriska skolan sker dven en anpassning till skolans verksamhet, dér
barnen istillet beskriver sig som ansvariga och inordnade elever.

Ytterligare ett exempel pa hur barnens markeringar av grénser och identiteter
fordndras Over tid dr att innehallet i deras forvéntningar pé det nya foréndras.
Nér barnen ndrmar sig 6vergangen till arskurs 1 dr forvantningarna pa den nya
skolformen inte lika positiva som vid overgangen till forskoleklassen. Néagra
av barnen ger uttryck for att skolan dr trékig och i talet om att borja i den
obligatoriska skolan blir leken nigot som barnen markerar grinsen med. Att
forvéntas fa leka eller inte fa leka framhélls av barnen som en skillnad mellan
skolformerna.

Beroende pa tid och plats markerar barnen alltsd de grinser som omger
forskoleklassen pa olika sitt. Fore overgangen till forskoleklass markerade
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barnen en tydlig grins mellan forskola (som en arena for lek och frihet) och
forskoleklass (som en skollik arena dér leken forvisas till rasterna). Intressant
ar att barnen inledningsvis, redan i forsta motet med forskoleklassen, borjar
konstruera identiteter som knyter an till den obligatoriska skolan. Redan fore
Overgangen till forskoleklassen tar de avstdnd fran forskolan, och i sina
forvantningar pa det nya forestiller de sig forskoleklassen som “en del av
skolan”. Efter dvergangen till forskoleklassen konstruerar de, efter en tids
erfarenhet av forskoleklassen, identiteter som inte ldngre knyter an till den
obligatoriska skolan. Istillet baseras identiteterna pa forskoleklassens
”lekande varande” och avgrinsas som “nagot annat” i relation till den
obligatoriska skolan. Fore dvergéngen fran forskoleklass till drskurs 1 placeras
en ny tydlig grans mellan forskoleklass (som en lekfull arena) och skola (som
en plats for arbete). Slutligen, efter intrddet i arskurs 1 konstruerar barnen
identiteter som inordnade och ansvariga elever, som anpassar sig efter vad de
uppfattar dr onskvért i skolan. Till skillnad fran det motstind mot aktiviteter
som barnen gav uttryck for i forskoleklassen sker anpassningen i arskurs 1
utan storre motstind.

Resultaten i studien visar hur 6vergéngar kan upplevas som svara for barnen,
framfor allt vad géller att tolka nya kontexter. I artikeln diskuteras att barnens
svarigheter i tolkningen av forskoleklassens verksamhet — om det ar skola eller
inte - skulle kunna forstas utifrdn att barn i det svenska skolsystemet “gor
skolstart” tva ganger; dels nér de borjar 1 forskoleklass och dels nér de borjar i
arskurs 1. For barnen i denna studie verkar forskoleklassen inte ha négon
sarskilt "mjukgoérande” funktion. Studien har tvdrtom visat att barnen lagger
stor moda och energi pa att bade dekonstruera gamla och konstruera nya
identiteter bade fore och efter varje 6vergang oavsett vilken skolform de ska
trdda in i. Barn borjar om dvergangsprocessen vid varje dverging och i denna
process verkar inte fOrskoleklassen std ut som mer ddmpande -eller
mjukgoérande &n nagon annan.

Som nidmnts ovan anvdnder barnen leken som grinsmarkdr mellan
forskoleklass och den obligatoriska skolan. Daremot ger de inga antydningar
som kan relateras till att de uppfattar att verksamheten i forskoleklassen &r
skolifierad. Detta resultat kan darfor framhéllas som en motsats mot tidigare
forskning (se ex. Karlsson m.fl., 2006; Simeonsdotter Svensson, 2009), och
kan eventuellt forklaras med att det &r barnens roster som ar i fokus i denna
studie. I ljuset av barnens roster framstar forskoleklassen inte som skolifierad
utan som “nagot annat” dn forskola och skola. Undervisningen verkar mer 16st
reglerad och lekfullt inramad. Barnen beskriver ocksa att overgangarna till och
fran forskoleklass inte atfoljs av ett larande eller en undervisning som gar fran
”latt till svart”, utan snarare att de i forskoleklassen far gora om aktiviteter
som de redan har gjort i forskolan. I artikeln diskuteras om forskolans
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verksamhet tenderar att fordndras till en mer skolliknande verksamhet och om
forskoleklassen darmed riskerar att konstrueras som ett vantrum fo6r barnen,
dér de i olika avseenden goér om och reproducerar forskolans verksamhet.

Resultaten visar att det verkar finnas dilemman i hur undervisning och ldrande
ska hanteras i forskoleklassen. Studien visar hur forskoleklassen inte med
sjdlvklarhet agerar bro mellan forskolan och den obligatoriska skolan i termer
av kontinuitet i undervisning. Tvértom kan forskoleklassen ocksa konstrueras
som en skolform i kldm, en skolform som kan ha svart att finna plats och form
och en arena som barnen kan ha svart att tolka. Dessa dilemman verifierar de
antaganden som gjordes i bakgrunden till foreliggande avhandling, ndmligen
att forskolans och den obligatoriska skolans uppdrag och verksamheter verkar
nirma sig varandra allt mer.

6.3 Artikel III — Barns erfarenheter av sociala
gemenskaper 1 overgangarna till och fran forskoleklass

Béde i artikel T och II blev det synligt att barnens identitetskonstruktioner i
Overgangar bidddas in 1 deras forstdelser av men ocksd 1 deras
meningsskapande i skolformerna. Dessa forstaelser och meningsskapanden
biddas dven in i barnens sitt att definiera sig sjilva. Overgangar blir en tid av
rekonstruktioner och i dessa processer ger barnen uttryck for att overgangar
kan vara hotande och svara om man tvingas limna en kamratgrupp man
upplever tillhorighet i. I artikel III placeras darfor fokus pé barns sociala
gemenskaper i dvergangar mellan skolformer, ett tema som véxte fram under
faltarbetet. I artikeln ifrdgasitts om barns oro i dvergangar dr sd entydig som
flera internationella studier pekar pa. ’Barn’ dr inte en homogen grupp;
variationer och nyanser av forvintningar och erfarenheter bor kunna
framtrdda. Dessutom gor barn varje dag forflyttningar mellan olika miljoer,
barngrupper och platser. Till exempel ror sig ménga barn varje dag mellan
hem och forskola, eller mellan skola och fritidshem. Barn 1 forskola far ocksa
tidigt erfarenhet av att byta barngrupper. Daremot har tidigare forskning visat
att splittringar 1 barns relationer dr en negativ faktor for barn i 6vergangen fran
forskola till skola. Det som barn beréttar att de &r sérskilt oroade dver &r att de
1 manga fall méste skapa nya relationer till nya kamrater i skolan (Reichmann,
2011). Att barn vérdesétter varaktiga relationer framhalls i forskning men
ocksa att barns relationer till andra barn kan ha olika dimensioner av djup och
nérhet.

Syftet med studien dr att vinna kunskap om hur barn resonerar om
overgdngarna till och fran forskoleklass och hur overgangarna inverkar pd
barnens kamratrelationer och tillhorighet i sociala gemenskaper. Studien
sitter barnens relationer till andra barn i fokus. Barnen har fétt beskriva de

87



overgangar de har gjort mellan olika forskoleavdelningar och mellan olika
forskolor. De har dven fatt beskriva sina erfarenheter av Overgangen fran
forskola till forskoleklass och till den obligatoriska skolan och hur det har
upplevts att trdda in och ut mellan olika gemenskaper. Studien har en
longitudinell ansats i och med att aterkommande samtal med barn i tre olika
skolformer utgor det empiriska fundamentet.

Vi visar i studien att uppbrott, diskontinuitet och anpassning till nya villkor &r
en del av vardagen for barn som gétt i forskola. I stort sett varje hosttermin
under forskoletiden har inneburit &terkommande nya gruppindelningar for
barnen som deltar i studien. Detta har kravt dterkommande rekonstruktioner av
barnens relationer till sina kamrater. Vi utgar darfor fran att barnen genom
tidigare Overgangar har skaffat sig erfarenheter och kunskaper om &vergéngar,
vilka ur barnens perspektiv kan vara bade negativa och positiva. Resultaten
visar barnens uttryck for behov av social kontinuitet och att de vérnar om sina
relationer med varandra. De beskriver som exempel hur deras relationsarbete
kan hindras nir grupper sténdigt splittras. Studien visar att dvergdngar mellan
skolformer kan innebdra en relationell péfrestning for vissa barn, déir deras
kinsla av tillhorighet i en social gemenskap sétts pa prov, vilket stddjer
tidigare forskning (se ex. Ihrskog, 2006; Rimm-Kaufman, Pianta & Cox,
2000; Fabian, 2002). Med barnens roster i fokus kan vi dock se att
Overgangarna inte enbart kan karaktiriseras som en kollektiv process som
tidigare forskning indikerar (se &dven Corsaro & Molinari, 2000; Garpelin,
Kallberg, Ekstrom & Sandberg, 2010). Aven om Overgingarna genomfors
kollektivt upplever varje barn Overgdngarna utifrdn sina individuella
erfarenheter. D& barngrupperna aterkommande splittras gar barnen &t olika
hall i overgangarna. Utifran studiens resultat dr det rimligt att anta att det
kravs energi att i Overgangar trdda Over gridnser mellan gamla och nya
gemenskaper.

Barnen i studien byter sociala gemenskaper 1 bada dvergangarna till och fran
forskoleklass eftersom de i bada overgangarna organiseras om till nya klasser.
Pa detta sétt kan forskoleklassen liknas vid en motesplats mellan forskola och
skola - en arena for mdten med nya kamrater, nya ldrare och nya miljder.
Barnen i studien dr endast en del av denna gemenskap pa denna motesplats
under ett 14sér pa sin vég fran forskola till grundskola. Denna begrénsning i tid
gor att man skulle kunna ifragasitta den “mjukstart” som forskoleklassen
forutsdtts erbjuda barnen samt den trygghet som en kollektiv
overgangsprocess skulle kunna bidra med. Resultaten visar istéllet att
forskoleklassaret verkar handla om en sammanvivd process av dvergdng till
och dvergdang fran. Dessa in- och uttrdden ur olika gemenskaper villkorar
barnens relationsarbete.
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Studien visar att kontinuitet och diskontinuitet i dvergdngarna upplevs olika av
olika barn och ges olika betydelser beroende pad hur barnen betraktar och
forstar sig sjdlva. Barnen har att forhalla sig till organisationens villkor for
gruppernas sammansittning och overgangarnas natur. Diskontinuiteter leder
till en form av okad sjilvreflexivitet. Barnen tvingas, pa gott och ont, att
reflektera Over sig sjdlva som personer. I denna process skapar barnen
gransmarkeringar mellan olika gemenskaper.

Resultaten visar att dvergangar forvisso kan upplevas bade som svara och
hotande for barnen men ocksd som inspirerande och energigivande. Framst
verkar den fysiska diskontinuiteten vara forknippad med en forvidntan och
spanning som kan finnas i vetskapen om att ”borja nagot nytt”. I dvergangen
till forskoleklass byts forskolemiljon mot skolmiljé och flera av barnen ger
uttryck for att detta innebdr nya mojligheter och utmaningar. Darmed verkar
fysisk diskontinuitet ofta betraktas som nagot positivt av barnen, da det kan
utgora en ’synlig” grinsmarkering mellan den gamla och den nya skolformen.

Den sociala diskontinuitet barnen ger uttryck for i berdttelserna om
overgangarna till och fran forskoleklass verkar vara mera problematisk. For
barnen innebér varje dvergéang till och intrdde i en ny kontext och i en ny
barngrupp att de tvingas till en re-orientering och en re-definition bade av sig
sjdlv och av sin tillhdrighet (se Chick & Meleis, 1986). For flera av barnen
verkar detta inte vara nagot storre problem. De beskriver det som en positiv
utmaning att fa nya kamrater och de vet hur de ska ga tillviga for att ingé i och
tillhora en social gemenskap. Andra barn beskriver emellertid att de i
Overgangarna har forlorat sina referenspunkter. De far ldmna en upplevd
tillhorighet och social gemenskap 1 forskolan och menar att det kan vara svart
att trdda in i nya gemenskaper. Studien visar dérfor att Gvergangar som é&r
karaktériserade av social diskontinuitet kan leda till kénslor av uppgivenhet
och social exkludering men samtidigt att olika barn uppfattar den sociala
diskontinuiteten pa olika vis.

For att beméstra social diskontinuitet verkar barnen behdva
overgdngskompetenser. Flera av barnen beskriver att néra nog varje vartermin
har inneburit separationer och uppbrott och att bdérjan pa hdstterminerna
karaktériserats av nya intrdden och anpassning till nya barn och nya lérare.
Uppbrott har dédrmed blivit en del av barnens vardag. Vi menar att de har
erdvrat en viss Overgangskompetens, baserat pa tidigare erfarenheter av och
kunskaper om Overgangar. Denna kompetens innehéller ett starkt drag av
sjdlvreflexivitet. 1 Overgangarna till och fran forskoleklassen soker barnen
efter sina roller och identiteter i nya sociala gemenskaper, samtidigt som de
stravar efter att behélla de sociala gemenskaper som de upplever tillhdrighet i.
Barnen i studien forbereder sig infor att korsa grinser genom att resonera om
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sin formaga att 1dmna en social gemenskap och skapa eller ingé i en ny, men
ocksd genom att avsluta tidigare relationer och skapa nya med blivande
klasskamrater.
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7 DISKUSSION

Vill man vinna kunskap om &vergangar mellan skolformer racker det inte att
studera policy, laroplaner eller ldrares ambitioner och mal. Barns perspektiv
behover ocksa trida fram. Utifran avhandlingsresultaten kan man hévda att
Overgangar mellan skolformer, ur barnens perspektiv, kan karaktdriseras som
kritiska hédndelser. I avhandlingen har barnens perspektiv varit i fokus och
resultaten har visat att det finns variationer i1 barnens erfarenheter,
uppfattningar och forstaelser av dvergingar. Overgangar ir processer som sker
over tid och som darfor ocksa behover studeras dver tid. Under faltarbetet har
det blivit synligt hur barns upplevelser och erfarenheter av dvergdngar samt av
grinserna mellan skolformerna fordndras Over tid. Begreppet Overgéng
indikerar en linjédr process — en vandring frn position A till position B. Denna
linjéra betraktelse av Overgéngar utmanas i foreliggande avhandling d& det
visar sig att Overgdngarna dr mer komplexa sd. I avhandlingsresultatet har det
ocksa framtritt hur barnens grinsmarkeringar fordndras dver tid och i relation
till plats och till den erfarenhet barnen béar med sig fran respektive skolform.

Resultaten har ocksd visat att Overgdngar mellan skolformer inte endast
innebér att trdda Over institutionella grinser. Barnen trider dven Over granser
mellan  gemenskaper och  olika  relationella ~ sammanhang. 1
overgdngsprocesserna blir darfor inte endast anpassning till det nya centralt —
dven separationen fran den gamla arenan och tidigare relationer hamnar i
fokus ur barns perspektiv. Detta resultat bidrar till att belysa Overgéngars
komplexitet och dess konsekvenser for den pedagogiska praktiken, men dven
till att belysa de organisatoriska villkor barn har att hantera i 6vergangar.

Utifran avhandlingsresultaten gar det att fora en diskussion om begreppet
kontinuitet 1 relation till Overgang. Genom Overgangar uppmérksammas
likheter men framfor allt skillnader mellan skolformer (Lago, 2014). Flera
studier (ex. Alexander, Entwisle & Horsey 1997; Sutton, Muller &
Langenkamp, 2013) har visat att skapandet av kontinuitet, dir barnen kédnner
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igen sig mellan olika skolformer, kan vara den viktigaste aspekten i
Overgangar. Fragan dr dock hur enkelt det &r att skapa kontinuitet i overgangar
mellan skolformer. Kontinuitet kan beskrivas som skapande av sammanhang.
Sammanhang och Overgang &r dock begrepp som, utifrdn avhandlingens
resultat, i sig sjdlva kan verka motstridande (ndgot som ocksa diskuteras av
Dehnaes Hogsnes & Moser, 2014). Resultaten visar att 6vergangar ar processer
priglade av diskontinuiteter i exempelvis miljoer och relationer, nagot barnen
méste hantera. Overgangar mellan skolformer handlar om forindringar och &r
i sig sjdlva grundade i ett samhélle med ett utbildningssystem dir kulturella
ramar utgdr villkoren for hur 6vergangar kan ske. Resultaten i foreliggande
avhandling har ocksd visat hur kontinuiteter och diskontinuiteter bade
uppfattas och beskrivs péd olika vis av olika individer. For vissa barn blir
exempelvis leken och forskolepedagogiken i forskoleklassen nagot de gor
motstand mot, samtidigt som andra barn dr ndjda med denna verksamhet (se
artikel IT). For ndgra barn blir 6vergangarna karaktiriserade av oro dver brott i
kamratrelationer, medan andra inspireras av att fa mota nya vénner (se artikel
1II).

Resultaten har visat hur barns évergéngar mellan skolformer kan liknas vid ett
sick-sackande orienteringsarbete. 1 linje med avhandlingens &vergripande
syfte kommer jag i det avslutande kapitlet att resonera kring hur denna process
ter sig ur barnens perspektiv och vilka pedagogiska implikationer som
framtrader. 1 resonemanget kommer jag att aterknyta bade till de
fragestillningar som har formulerats for avhandlingen samt till de antaganden
om Overgangar, kontinuitet och forskoleklass som beskrevs inledningsvis.

7.1 Mjuka 6vergingar som spiralformade processer

Det forsta antagandet som problematiseras i studien handlar om att
overgdngar mellan skolformer ofta beskrivs som potentiella hot for barn och
att de av denna anledning behover géras “"mjuka” och underldttas for barnen
(se exempelvis Margetts, 2002; Fabian, 2002; 2007; Ecclestone, 2009). Via
barnens berittelser har kunskap utvecklats om vilka méjligheter och dilemman
overgangar och méten med nya skolformer erbjuder men ocksa om hur barnen
ar aktiva 1 att tolka och forhalla sig till 6vergdngarna. Det har tidigare till stor
del saknats nationell forskning som nyanserar, problematiserar och ger
perspektiv pa vad en "mjuk Overgang” édr och hur en sadan kan konstrueras.
Som det beskrevs inledningsvis betraktar jag, utifrdn avhandlingens resultat,
Overgangar som processer med storre komplexitet &n en vandring fran punkt A
till punkt B. Det finns fler forskare som utmanar en linjar betraktelse av
Overgdngar. Som exempel beskriver Margetts (2002) och Fabian (2007)
Overgangar som cirkuldra processer, ndgot som tydligare indikerar ett flode &n
en enkelriktad vandring. Jag vill dock utmana &ven denna cirkuldra
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betraktelse, dd en cirkelform utgér ifrdn och avslutas pd samma punkt. Istéllet
har resultatet 1 foreliggande avhandling visat att dvergangar kan betraktas som
spiralformade processer dir barnen pendlar mellan de olika skolformerna
innan det avslutande steget in i det nya tas.

Utifran avhandlingens resultat skulle darfér en mjuk 6vergang kunna forstas
som en fram-och-tillbaka-process dir barnen far mdojligheter att pendla Gver
granser mellan olika skolformer och olika gemenskaper pa olika arenor innan
de trdder in i “det nya”. Denna rorelse skapas exempelvis genom de
aterkommande besoken forskolebarnen gor i forskoleklass, vilket beskrivs i
artikel 1. I denna process far deras forvantningar pa och erfarenheter av de
olika skolformerna mojligheter att rekonstrueras. Spiralformen kan saledes
beskrivas som ett resultat av de overgangsaktiviteter barnen dr en del av. Det
sdtt lararna genomfor forberedande samtal med barnen och det sétt pd vilket
de forberedande besoken genomfors utgdér pa sa vis fundamentet for denna
fram-och-tillbaka-rorelse.

Overgangar innefattar mer dn endast fysiska vandringar over grinser mellan
skolformer. I artikel II blir detta synligt i barnens sitt att tala om sig sjélva
som blivande skolbarn, som fore detta forskolebarn och sedan som
forskoleklassbarn. 1 Overgangarna definierar barnen sig sjélva bade i
forhallande till den arena de befinner sig pd men édven i relation till den arena
de har lamnat och till den arena de &r pa vég till. Resultaten i artikel I och 11
visar dessutom hur Overgangsprocessen startar tidigt, redan i “talet om”
Overgangen, och att den pagar under en ldngre tidsperiod efter intrddet i den
nya arenan. Som exempel visar barnen i artikel II hur de tolkar och omtolkar
arenan i forskoleklass parallellt med att de tolkar och omtolkar sig sjdlva som
fore detta forskolebarn, blivande skolelever och slutligen som
forskoleklassbarn. Detta dr en process som tar tid. Som exempel ger Elsa
uttryck for att hon forst i slutet av varterminen i forskoleklassen har omtolkat
och kommit att uppskatta forskoleklassens innehall och form.

Resultaten visar hur 6vergangen fran forskola till forskoleklass vid en forsta
anblick verkar vara mer spiralformad &n den mellan forskoleklass och arskurs
1. Detta pastaende baseras pa de overgingsaktiviteter som ldrarna planerade
och genomforde med barnen i samband med dvergdngen mellan férskola och
forskoleklass. I denna dverging gavs barnen mdjligheter att vid flera tillfallen,
genom besok i skolan och samtal i forskolan, reflektera over sina egna och
andras (kanske ibland forgivettagna) forestdllningar om forskoleklass och
skola. Artikel I visar dven hur barnen, efter dessa besok, reviderade sina
forviantningar pa och erfarenheter av forskoleklassen. De &terkommande
besoken i forskoleklassen erbjod ddrmed barnen mojligheter att tolka och
omtolka bade den nya arenan och sig sjdlva som blivande forskoleklassbarn.

93



I overgangen mellan forskoleklass och arskurs 1 gavs barnen inte samma
mdjligheter till en fram-och-tillbaka-process, d& endast ett besdk i den
blivande klassen genomfordes under sista skolveckan fore sommarlovet.
Overgangen fran forskoleklass till arskurs 1 kan dirmed 4 ena sidan betraktas
som mer linjir till sin karaktir. A andra sidan kan hela lisdret i forskoleklass
uppfattas som en overgangsprocess dér barnen pendlar ver grinserna mellan
traditioner och kulturer i forskola, forskoleklass och skola. Forskoleklassen
skulle dirmed kunna betraktas som en forberedande dvergédngszon. Genom sin
fysiska placering i skolans miljo ges barnen mojlighet att dagligen méta och
utmanas i skolans kultur, vilket kan gora att dvergangen fran forskoleklass till
arskurs 1 blir mjukare och upplevs mindre hotande.

”Nagot ska hdnda. Men vad? Och nér?” Separation och anpassning

Avhandlingsstudien har visat att overgangar mellan skolformer kan verka
oklara ur barns perspektiv och att de kan utgdra ett orosmoment om barnen
inte dr forberedda pa vad de ska mota. 1 artikel I blev det tydligt hur barnen
skapar en medvetenhet om att “nagot ska ske” nir en Gvergang nidrmar sig.
Samtidigt visade det sig att barnen inte alltid forstar vad det &r som ska ske.
Detta papekar dven en av forskolldrarna, nér hon beskriver barnens avslutande
tid 1 forskolan: ”...dom vet ju att det ska hinda nat, men jag tror inte att dom
flesta dr klara pa att *Nu ska jag inte komma hit [till forskolan] mera’. Utan
det dr mer ’Ja ja, nagot ska hinda, men nér’?”

En slutsats som dras i artikel I ar att det dr av stor vikt att barn pa olika sétt
forbereds infor Overgdngarna for att ampassa sig till nya skolformer.
Forberedelser for det nya kan minimera upplevelser av Overgangar som ett
hot. Dock visar resultaten att det krivs transparens 1 de dvergingsaktiviteter
lararna genomfor om barnen ska forstd meningen med dem. Att f4 mojlighet
att besoka den nya skolformen fore intrddet kan darfor vara en viktig strategi
for larare som vill stotta barnen i1 Overgangsprocessen, vilket diskuteras i
artikel I. Genom att barnen far moéta de blivande ldararna och kamraterna, och
dven pa nagot vis ta del av verksamheten i den nya skolformen fore
Overgangen, kan de skapa sig realistiska forvantningar och stélla in sig pa vad
”det nya” innebér. Dessutom kan det relationsskapande arbetet vara nagot som
kan underléttas for barnen genom fler forberedande organiserade moten
mellan olika barngrupper. En slutsats som dras i artikel 1 &r att de
forberedande besoken fungerar savdl som ett initialt intrdde 1 forskoleklass
som en separation fran forskolan. Det senare far anses som ett centralt
kunskapstillskott i avhandlingen, d& separationsprocesserna vid Overgangar
inte dr tidigare studerat.
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Ebaugh  (1988)  beskriver hur referensgrupper &ar  viktiga i
separationsprocesserna infor overgangar. Man skulle kunna anta att de elever
pé skolan som forskolebarnen métte under sina besok i skolan, tjédnar som
referensgrupp for forskolebarnen. Barnen jamfor sig med eleverna pa skolan
och vet att de snart ska bli skolelever sjdlva. Pa ett sitt kan besdken i
forskoleklassen bidra till att forskolebarnen borjar betrakta sig som en del av
referensgruppen, det vill sdga som en (blivande) elev i skolan. Detta kan i sin
tur bidra till upplevelser av att inte ldngre passa in pd forskolan. En sadan
separationsprocess kallar Ebaugh (1988) for att socialisera sig i1 forvig
(anticipatory socialization, s. 109) och kan ses som ett forsta viktigt avsteg
ifran sin nuvarande identitet mot konstruktionen av en ny identitet. Denna
separationsprocess kan dirmed betraktas som en bro mellan det gamla och det
nya, och pé sa vis kan forstielser skapas om hur besdken i den nya skolformen
satter igdng processer av identitetsdekonstruktioner hos barnen.

Resultaten visar ddrmed att det inte bara &r anpassningen till den nya utan
aven separationen fran den gamla skolformen som blir viktigt for barnen i
overgdngarna. Overgéngar kan alltsi karaktiriseras som en dubbelriktad
process med intresse for aktdrer pa bada sidor gransen. Resultaten i artikel [
visar att barnen inte bara behdver separera sig fran tidigare skolformer; de
behover ocksd separera sig frn tidigare identiteter och relationer. Dock
observerades inga avslutande aktiviteter under filtarbetet dar relationer och
identiteter fick mojlighet att rekonstrueras eller dekonstrueras (forutom de
organiserade besoken i forskoleklassen och pa skolgarden). Istillet beskrev en
av forskolldrarna i artikel 1 hur barnen “per automatik” skolas ut fran
forskolan genom att de skolas in i forskoleklassen (av forskoleklassldrarna).
Ett saddant forhallningssdtt till Overgangar kan medverka till att barns
separationsarbete fran den skolform de ska ldamna riskerar att forbises.

Detta resultat reser frdgor om hur barnens separation frén forskolan kan
underldttas. Forskolan &r en plats barnen har tillbringat manga av sina forsta
levnadsar pa, dir identiteter har konstruerats och relationer har fordjupats, och
man kan anta att det motstdnd mot forskolan barnen visade i artikel I var en
del av deras forberedelser infor avslutningen av denna langa period.
Resultaten 1 artikeln visade att barnen forstod att de skulle borja i
forskoleklass till hosten, men alla barn forstod inte att detta samtidigt innebar
att de inte skulle komma tillbaka till forskolan mer. Detta kan indikera att
separationen fran forskolan kan behoéva tydliggdras med avslutande och
uppsummerande aktiviteter under de sista veckorna i femarsgruppen. Dock
genomfordes inga avslutande “separationsaktiviteter” i forskolan, barns
separationsprocesser var inte nagot som forskolldrarna arbetade aktivt med.
Barnen erbjods inte, &tminstone pé ett tydligt vis, mojlighet att packa ihop sina
erfarenheter av  och upplevelser fran forskolan. Ansvaret for
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overgangsaktiviteterna ldmnades istéillet over till lirarna i de mottagande
forskoleklasserna.

Identitets(re-)konstruktioner — att vara och att bli

Barns processer av separation och anpassning kan ockséd lédnkas till deras
identitetsrekonstruktioner. En  slutsats av  resultaten  &r  att
identitetsrekonstruktioner 1 dvergdngar mellan skolformer inte bara handlar
om vem jag ska bli - utan dven om vem jag har varit. Overgéngar handlar
alltsa inte bara om fysiska forflyttningar utan dven om inre rekonstruktioner.
Som exempel beskrivs 1 artikel II hur Nick végrar folja med nér
forskoleklassbarnen ska gora aterbesok i forskolan: Vi ér for stora for det hér
nu, det dr fjantigt dér. Bara bebisar gar dér” [i forskolan]. I 6vergangar finns
alltsd ett behov av att markera avslut och separera sig fran sin historia och en
tidigare “odnskad identitet” (se dven Hattar-Pollara, 2010). Nick gav uttryck
for att han hade separerat sig fran bade forskolan som kontext och fran sin
identitet som forskolebarn nér han gjorde motstand mot aterbesoket.

Att trida 6ver granser mellan skolformer innebér sdledes separationer och att
konstruera sig som en “fore detta” (se Ebaugh, 1988). Avhandlingsstudierna
illustrerar hur denna process kan te sig ur barns perspektiv. Separationen fran
en forgivettagen identitet eller position i en skolform kan leda till kénslor av
oro. Detta kan innebdra att uttrddet inte upplevs pa ett positivt sitt. Som
exempel pévisas i samtliga tre artiklar hur vissa barn ger uttryck for oro infor
Overgdngarna, da dessa innebdr ett mote med det okénda. Omvint kan uttrddet
ur en skolform dven leda till en kénsla av befrielse och vdlmaende (se Ebaugh,
1988; Hattar-Pollara, 2010), vilket ocksa visar sig i empirin. Den “odnskade
identiteten” som forskolebarn blir exempelvis synlig i artikel I dd barnen
végrar inordna sig i de tidigare forgivettagna aktiviteterna i forskolan under
slutet av varterminen. I stillet visar de motstand och drar sig undan. Barnen
ger uttryck for att de “vill vidare” i utbildningssystemet. Den “odnskade
identiteten” som forskolebarn blir ocksa synlig i Nicks motstand mot att trida
tillbaka Gver grinsen for att besoka forskolan som beskrivs i artikel II.

Sammanfattningsvis visar avhandlingsresultaten att Overgangar kan vara
kritiska och upplevas som ett hot for vissa av barnen om de inte ar forberedda
pé vad de ska mota i kommande skolform med avseende pa nya kamrater,
miljéer och kulturer. Av dessa anledningar kan forberedande
Overgangsaktiviteter betraktas som viktiga ur barns perspektiv. I 6vergangar &r
inte bara anpassningen till den nya skolformen central. Barnen visar dven hur
de behover separera sig fran tidigare skolform, tidigare identiteter och
relationer. Resultaten visar att en ”"mjuk Overgang” kan konstrueras dd dessa
forberedande overgangsaktiviteter planeras och genomfors som i en fram-och-
tillbaka-process dir barnen far mojligheter till bade anpassning och separation.
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7.2  Barns perspektiv pd kontinuiteter och
diskontinuiteter 1 6vergadngar mellan skolformer

Det andra antagandet som problematiseras i studien dr hur kontinuitet i
overgdngar mellan skolformer ofta beskrivs och betraktas som ndgot odelat
positivt och onskvdrt. Det finns 1 forskning och policy en grundliggande
forestdllning om att diskontinuitet 1 Overgangar bor byggas bort eller
minimeras (se exempelvis i forskning av Niesel & Griebel, 2007; Margetts,
2002; Fabian, 2002; 2007). I linje med detta menar Skoog (2012) att de
senaste decenniernas fOrsok att integrera skolformer och pedagogiska
forhéallningssatt i Sverige indikerar en fOrvintning om kontinuitet mellan
skolformerna. Séledes anses kontinuitet 1 Overgangar vara nagot
efterstravansvért.

I tidigare forskning saknas dock till stor del problematiseringar kring hur, nir,
var och for vem kontinuitet dr onskvért. Begreppet ar komplext och anvénds
ofta med flera olika inneborder. Utifran resultaten i foreliggande avhandling
géir det dven att fora en diskussion om kontinuitet i relation till en “mjuk
overgang”. Ur barns perspektiv gar det inte med enkelhet att sitta
likhetstecken mellan en mjuk Overgang och kontinuitet. Som tidigare har
beskrivits kan en mjuk &verging karaktériseras av en pendlande rorelse dir
barnen far mdjlighet att mota bade kontinuiteter och diskontinuiteter, samt att
tolka och omtolka de olika arenorna. I det f6ljande kommer jag ocksa att visa
hur 6vergéangar till stor del, ur barns perspektiv, bestar av diskontinuiteter,
nagot som inte med sjdlvklarhet upplevs negativt av barnen. Resultaten
kompletterar darfor delvis tidigare forskning om kontinuitet mellan
skolformer.

I kommande avsnitt beskrivs de former av kontinuiteter och diskontinuiteter
som barnen explicit och implicit gav uttryck for i sina berittelser och
handlingar. I analyserna utgér jag ifrdn de olika former for kontinuitet som har
utvecklats och diskuterats i1 internationell forskning (exempelvis av Fabian,
2002, 2007; Brostrom, 2009; Mayfield, 2003; Petriwskyj, Thorpe & Tayler,
2005). Jag tar dock hinsyn till de nationella villkor som ramar in barns
overgangar 1 den svenska utbildningskontexten samt till barnens perspektiv
ndr jag oversitter och anvidnder kontinuitetsbegreppen.

Social diskontinuitet — (ofrivilliga) avbrott i relationer

I samtliga tre artiklar beskriver barnen en medvetenhet om att en dvergang
innebdr moten med nya kamrater och intrdden i nya gemenskaper. Dessa nya
moten upplevs olika av olika barn. I artikel III beskrivs hur relationer till
kamrater ar viktiga for barn i Gvergangar - att fa tillhdra en gemenskap ar
centralt for barn. Sarskilt tydligt kommer detta till uttryck i Stephanies
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beréttelse om hur hon har fatt 1dmna sina néra kamrater i forskolan och att hon
under hela aret i forskoleklass har stitt utanfor gemenskapen i klassen. Barnen
verkar ocksa overtygade om att det basta dr ndr hela barngruppen goér samma
overgang samtidigt, det vill sdga att grupperna behalls intakt. Detta baserar
barnen pa relationella aspekter; de vill vara nira sina kamrater sa att de kan
fortsdtta leka och umgas tillsammans. Resultaten visar ddrmed att det som
verkar valla mest bekymmer och kanske skapa storst oro for barnen i
Overgangarna ér det Fabian (2002; 2007) beskriver som sociala diskontinuitet,
alltsa relationella splittringar som gor att kamratrelationer inte ldngre kan
upprétthéllas.

Under de 18 manader som faltstudiearbetet pagick gjorde barnen flera olika
overgangar mellan olika barngrupper och olika relationer. Till forskolans
femarsgrupp kom barnen fran olika gruppkonstellationer. De barn som i denna
studie gick pd forskolan Féltet gjorde inte bara en Overgang fran olika
syskongrupper till femarsgruppen i forskolan — feméarsgruppen blev dessutom
delad efter en termin. Till forskoleklassen tillkom nya barn fran andra
forskolor. 1 béade forskoleklassen och 1 arskurs 1 gjordes ocksd nya
klassindelningar (detta beskrivs utforligt i metodkapitlet). Under de 18
manader som féltarbetet pagick var dessa 20 barn fran forskolan Filtet alltsa
med om inte mindre &n fyra dvergangar mellan olika barngrupper och miljoer
dér de motte och skapade nya relationer med nya kamrater och lérare.

Resultaten visar ddrmed att 6vergéngar mellan skolformer utgdrs av stindiga
relationsskapande och relationsbrytande processer, ndgot som skapar social
diskontinuitet. Aven om barnen i studien gor Overgingarna vid samma
tidpunkt gar de olika stigar pa sin vig mot de olika skolformerna, vilket dr ett
resultat som 4dven Lago (2014) beskriver i1 sin avhandlingsstudie.
Sammanfldtat med de kollektiva overgangarna pagick samtidigt individuella
Overgangar dd barnen vandrade mellan olika gemenskaper i Overgangarna.
Elsa ger i artikel III ocksa uttryck for att hon ndrmast forvéntar sig att de
kommer att byta klasstillhdrighet varje hosttermin i skolan, vilket hon baserar
pa tidigare erfarenheter frdn fOrskolan. Resultaten indikerar dock hur
upplevelser av tillhorighet 4r viktigt for barnen i dvergdngar. Overgéngar
mellan skolformer kan kompliceras och dven upplevas som hotande om
barnen inte upplever sig tillhéra en social gemenskap. En slutsats ar darfor att
Overgangar inte endast innebér att trdda Over institutionella granser mellan
skolformer — barnen trdder dven Over grianser mellan gemenskaper och olika
relationella sammanhang, vilket stéller andra krav pa dem. Detta medfor att
Overgangar kan innebira relationella pafrestningar for barnen.
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De édterkommande nya gruppindelningarna har krévt att barnen regelbundet
rekonstruerar identiteter och medlemskap 1 olika gemenskaper (jfr.
Wenger,1998) vilket tar energi och fokus fran annat ldrande. I 6vergéngarna
uppldses den institutionella sociala gemenskapen fran den tidigare skolformen
och barnen forvéntas anpassa sig till nya forutséttningar i den nya. Det krdvs
att barnen reflekterar over sig sjélva och de positioner som de haft i tidigare
sociala gemenskaper nir de trdder in i nya, "Vem blir jag nu, i det hir
sammanhanget?”. P4 sa sitt innebdr Overgangar att barnen tvingas att
reflektera Over sig sjilva och sin position i de olika gemenskaperna.
Resultaten i artikel III visar att relationella uppbrott har blivit en del av
barnens institutionella vardag. I sitt sokande efter strategier att hantera dessa
uppbrott anvinder sig barnen av tidigare erfarenheter. I artikel III har vi kallat
detta for att barnen skapar Overgdngskompetenser, baserat péd tidigare
erfarenheter och upplevelser av 6vergangar.

Tidigare forskning har visat att barn som boérjar skolan tillsammans med
kamrater har ett forsprang i larandet (se exempelvis Brooker, 2002; Hamre &
Pianta, 2001; Kienig, 2002) eftersom kamraterna tillfor en kénsla av
tillhdrighet och kontinuitet ndr mycket annat fordndras. Det ar darfor relevant
att vidare fundera Over hur det d&r mojligt att forebygga, eller bygga bort,
oftrivilliga avbrott i barns relationer (en liknande diskussion for dven Garpelin,
1997). Resultatet visar hur barnen sjdlva vérnar om sina relationer och hur de
uttrycker behov av social kontinuitet. Det finns darfor anledning att vidare
studera hur gruppindelningar i1 Overgangar mellan skolformer styrs av
organisatoriska villkor som bade ldrare och barn har att hantera. Vilken
hénsyn tas till barns perspektiv da klasser eller grupper splittras i 6vergangar?

En évergdngsrik institutionell vardag

Resultaten visar att det kan vara vanligt med uppbrott och dvergangar bade
inom och mellan skolformer redan fran tidig &lder, ndgot som &ven indikerats
av bland andra Ekstrém (2007) och Dunlop (2007). Det dr inte bara mellan
skolformer barnen gor dvergangar. Resultaten i artikel III visade pd méngden
Overgangar barnen hade gjort inom forskolan. Flera av barnen som gick i
forskoleklassen Havet beskrev att de hade gjort mellan tre och fem overgéngar
mellan avdelningar under sin tid i forskolan. Detta innebér att i stort sett varje
vartermin i forskolan har omgéirdats av uppbrotts- och separationsprocesser
och varje hosttermin av intrddesprocesser i nya gruppkonstellationer.

Frigan dr hur dessa uppbrott pdverkar barnen i deras institutionella vardag.
Redan fran tidig alder forvéntas de ldra sig att anpassa sig till nya lérare,
miljéer och barn, vilket 4ven medfor dterkommande identitetsrekonstruktioner
och stiller krav pa flexibilitet och anpassning. Barns dvergangar, intrdden och
uttrdden verkar styras av organisatoriska villkor som sdllan tar sin
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utgangspunkt i barns perspektiv. Vad fostras barn till inom ramen for sddana
villkor och vilka relationer till ldrare och andra barn &r mojliga att konstruera i
denna stindigt rorliga och fordnderliga institutionella tillvaro? Vilken kénsla
av samhorighet d4r mojlig att skapa inom ramen for endast ett 1dsar? Vilken
relationell trygghet och upplevelser av gemenskap kan barnen erbjudas och
vilket ldrande kan ske?

Forskning har tydligt pavisat att det finns positiva aspekter av att barn vistas i
larmiljoer som priglas av kamratrelationer, dialog och omsorg. Som exempel
har Hattie (2009) visat att nigra av de starkaste paverkansfaktorerna pa
larandet &r klassrumsklimat och kamratinflytande. Han podngterar ocksa att
barnens upplevelser av tillhorighet dr centralt och att det dirmed &r olyckligt
att allt for ofta behdva byta grupptillhdrighet. Man kan alltsd utgd ifrén att
sammansdttningen av barn i olika grupper och klasser i samband med
exempelvis 6vergangar mellan skolformer kan paverka deras fortsatta larande.
Aven Howes m.fl. (2007) beskriver hur barn kan lyckas bittre med
skolrelaterade uppgifter om de vistas i verksamheter priglade av hog
(undervisnings-)kvalitet och av néra relationer mellan larare och barn. I linje
med detta menar Aspelin och Persson (2011) att undervisning bor préglas av
att larare och barn visar vakenhet, uppmérksamhet och ar 6ppna for varandra,
varandras handlingar och fragor. For att astadkomma detta krévs att barn och
larare har skapat relationer till varandra som bygger pa nérhet och gemensamt
ansvarstagande. Det dr darfor relevant att vidare reflektera &ver hur
relationsbrytande processer i 6vergangar mellan skolformer kan undvikas s
att barns mojligheter att fortsitta odla sina relationer kan gynnas samtidigt
som de ges en bra jordman for fortsatt larande.

Fysisk och kulturell (dis)kontinuitet — motet med nya miljoer

Olika sitt att organisera forskoleklassen har vuxit fram sedan skolformen
infordes och dessa olika organisationer ger sjilvklart olika villkor for barns
overgang fran forskola till forskoleklass och vidare till arskurs 1. En del skolor
organiserar dldersblandade klasser for 6-7 aringar medan andra skolor
organiserar aldershomogena klasser i bade forskoleklass och arskurs 1. I
Skolverkets statistik (2013) beskrivs att 1 stort sett alla forskoleklasser i landet
ar integrerade i skolans lokaler, vilket innebdr att barnen fysiskt forflyttar sig
fran forskolemiljo till skolmiljo i Overgéngen till forskoleklass. Denna
forflyttning skapar 1 sig sjilv en diskontinuitet, vilket pavisar en motsattning
mellan begreppen kontinuitet och Overgangar. Genom att barnen fysiskt
lamnar forskolan i dvergangen till forskoleklass blir fysisk kontinuitet svér att
uppna.

I avsnittet om social diskontinuitet beskrevs hur barnen pa forskolan Filtet
mellan 2010-2012 var med om fyra overgangar mellan olika barngrupper och
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larare. Dessa Overgangar innebdr inte bara att trida Over grénser mellan
gemenskaper, det innebdr ocksd moéten med nya miljder, avdelningar och
lokaler. Detta illustrerar vad (Fabian, 2002; 2007) beskriver som
overgangarnas fysiska diskontinuitet. 1 artikel 111 beskrivs hur flera av barnen
upplever denna diskontinuitet, det vill siga motet med skolgarden, med nya
utmanande lekmaterial och med skolhuset som nédrmast entusiasmerande.
Avhandlingsresultaten indikerar dédrmed att fysisk diskontinuitet kan vara
forknippad med positiv spanning, forvantan och nya utmaningar. Detta resultat
motsédger ddrmed tidigare forskning av exempelvis Brooker (2002) och Fabian
(2002) som har visat hur barn &r oroliga just over bytet till en ny fysisk miljo
efter overgangen till skolan.

Fysisk diskontinuitet kan beskrivas i termer av att forskola, forskoleklass och
skola bedrivs pa olika platser som barnen forflyttar sig mellan. Dessa
separerade platser bidrar till att markera fysiska granser mellan skolformer och
praktiker, vilket flera av barnen alltsa upplevde som positivt. Den fysiska
separeringen av skolformerna och avstdndet mellan byggnaderna spelar
sannolikt roll for hur barnen erfar 6vergangarna och hur de rekonstruerar sina
identiteter som exempelvis blivande skolbarn”. En slutsats dr darfor att fysisk
diskontinuitet, utifrin barnens perspektiv, kan utgéra en markerad grins
mellan det gamla och det nya. Genom att fysiska miljoer byts gors dvergangen
och motet med det nya “synligt” for barnen.

Fysisk kontinuitet och diskontinuitet kan ocksé beskrivas i termer av de olika
rummens skilda pedagogiska inramning. Petriwskyj, Thorpe och Tayler
(2005) beskriver hur olika pedagogiska miljoer kommunicerar olika
verksamhetsinnehéll, vilket innebdr att olika miljoer far olika fokus.
Petriwsky] m.fl. (a.a.) kallar detta for kulturell kontinuitet, det vill sédga
kulturell samstdmmighet mellan skolformer dér barnen, i dvergdngarna mellan
skolformerna, far mdjlighet att kdnna igen sig i de pedagogiska inramningarna
av miljon och villkoren i verksamhet och fysiska rum.

Avhandlingsresultaten indikerar att det finns en slags kulturell kontinuitet
mellan forskola och forskoleklass — den pedagogiska inramningen i miljoerna
var tdmligen lika vilket gjorde att forskolebarnen kunde kénna igen sig i
forskoleklassrummet. Som exempel funderade Liza dver varfor det inte fanns
ndgra bénkar, stolar och laxbdcker i forskoleklassrummet, ndgot hon hade
forvantat sig. Istdllet fann hon att miljon i forskoleklassen var taimligen lik den
i forskolan da det fanns legohorna, hyllor med spel och skapandematerial samt
Oppna ytor for lek. Resultaten visar dock att nagra av barnen gjorde motstand
just mot denna kulturella kontinuitet dd de menade att det var ”for mycket
forskola 1 forskoleklassen™. Ur barnens perspektiv var alltsd den kulturella
kontinuiteten inte sjélvklart onskvérd da de hade forestéllt sig och forvéntat
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sig att fa trdda in 1 en “skollik” milj6. Resultaten visar saledes att vad
klassrumsmiljon kommunicerar spelar roll for hur barnen ska tolka den
verksamhet som bedrivs dir och for hur de ska kunna nyttja sina tidigare
kunskaper i den nya skolformen. Att miljon i en ny skolform kan vara svar att
tolka och att tolkningarna hdnger samman med barnens forvantningar pa den
nya skolformen pavisades bade i artikel I och II.

I resultaten indikeras alltsa att dessa tva former av kontinuitet verkar samtidigt
och mojligen dven nagot motstridigt. Den fysiska diskontinuiteten kan & ena
sidan gora att gransen mellan forskola och forskoleklass upplevs tydliggjord
och synlig for vissa barn. Den kulturella kontinuiteten, med liknande
pedagogisk inramning och pedagogiska rum i forskola och forskoleklass, kan
a andra sidan gora gransen otydlig for andra barn. Kanske kan detta forklara
barnens initiala motstand mot forskoleklassen — den kulturella kontinuiteten
kan ha bidragit till att forskoleklassen fick suddiga konturer.

Den kulturella kontinuiteten och klassrummens olika pedagogiska inramning
hor ndra samman med den verksamhet som bedrivs i rummet. Detta leder
diskussionen vidare till begreppet undervisningskontinuitet.

Undervisnings(dis)kontinuitet — roda trddar mellan skolformer

Fabian (2002; 2007) anvéander begreppet filosofisk kontinuitet for att beskriva
metoder och filosofiska forhéllningssitt till undervisning. Istéllet for att
analysera bakomliggande filosofier for undervisning har jag i foreliggande
avhandling utvecklat och anvint begreppet undervisningskontinuitet for att
beskriva och forsta barns perspektiv pa den undervisning som de tar del av i
de olika skolformerna. Begreppet undervisning forstds i detta avseende i
enlighet med Skollagens (2010:800) definition: “sadana mélstyrda processer
som under ledning av lirare eller forskolldrare syftar till utveckling och
larande genom inhdmtande av kunskaper och viarden” (a.a., s. 16). Saledes gar
det att sluta sig till att undervisning i olika former bedrivs i bade forskola,
forskoleklass och grundskola dven om detta sker pé olika vis och med olika
syften och mal.

Som tidigare ndmnts har resultaten visat att det finns en slags kulturell
kontinuitet mellan forskola och forskoleklass, ddr aktiviteter, den pedagogiska
inramningen, lokaler och material till stora delar liknar varandra — dven om
forskoleklassens arena utdkas med aspekter och material himtade fran skolans
vérld. Resultaten visar dock, med barns roster i fokus, att vissa av barnen gor
motstdnd mot det sidtt pd vilket “forskolepedagogiken flyter over till
forskoleklassen”. Att forskola och forskoleklass till innehéll och form liknar
varandra kan alltsd uppfattas savdl positivt som negativt. Flera av barnen
uttrycker att de &r firdiga med forskolan, de har ldmnat forskolans praktik och
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de forvéntar sig mer skollikt och “’svarare” arbete i forskoleklassen. Kanske
Onskar de att grédnserna mellan skolformerna ska vara tydligare markerade och
vara baserade mer pé skillnader dn pa likheter. Andra barn dr ndjda med att fa
mojlighet till mycket lek och egenstyrd tid i forskoleklass pa liknande sitt som
i forskolan.

I artikel II ger barnen, kanske sérskilt Elsa, uttryck for motstand mot
innehéllet 1 forskoleklassens undervisning: ”Varfor kénns det hir som dagis?
Det ér ju skola? De som vill ha svarare kan vil fa lite svdrare?”. Elsas
motstand tar sig uttryck 1 att hon anser att forskoleklassen reproducerar
forskolans aktiviteter, att hon och hennes kamrater far for “latta uppgifter”
som strider mot deras forestéllningar om och forvéntningar pa undervisningen
i forskoleklass. Elsa ger uttryck for en forvintan pé att uppgifterna ska gé
”frén latt till svart” och att hon hade velat utmanas mera. Dessutom ger barnen
uttryck for en aterkommande upprepning av aktiviteter - de beskrev att de
ocksd 1 &rskurs 1 far bérja om med liknande moment som de redan hade gjort
bade i forskoleklassen och i forskolan. Istéllet for att upprepa aktiviteter vill
Elsa ga vidare i sin utveckling — hon verkar 6nska progression i larandet.

En slutsats som dras dr darfor att forskoleklassen riskerar att bli ett vintrum
for vissa barn om inte progression i undervisningens innehdll konstrueras
mellan skolformerna. Barnens motstand i artikel II handlar inte om aktiviteten
Veckans bokstav i sig, utan om att aktiviteten genomfors pa liknande sitt som
i forskolan utan att progression sker. Detta resultat dr intressant att jamfora
med Simeonsdotter Svenssons (2009) resultat som pavisar det omvinda — att
barnen efter overgangen till forskoleklass moter en undervisning dér kraven
och utmaningarna ar for hoga. Intressant dr ocksa att Elsa, efter starten i
arskurs 1, inte ldngre gjorde motstand trots att undervisningen till stor del
ocksa da handlade om att borja om arbetet med Veckans bokstav utifran
liknande metoder. Istéllet verkade Elsa anpassa sig och inordnade sig tyst till
skolans villkor och krav.

Undervisningskontinuitet kan ddrmed, ur vissa barns perspektiv, forstds som
att aktiviteterna i de olika skolformerna bor bygga pé varandra pa ett fordjupat
vis ddr progression i ldrandet kan ske. Resultat fran studien gor att det finns
anledning att vidare studera hur tre skolformer kan arbeta med liknande
moment samtidigt som utveckling och progression som &r tydlig for barnen
sker.

Lérare 1 alla skolformer har en utmaning i att befésta och vidareutveckla alla
barns kompetenser och formégor efter dvergangarna till nya skolformer. En
sarskild utmaning skapas for larare i forskoleklass, d& barnen kommer till
forskoleklassen fran en méngd olika forskolor som alla arbetar med olika
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metoder och innehdll. For att konstruera den undervisningskontinuitet med
progression som vissa av barnen i studien efterfragar krivs alltsd samarbete
mellan ldrarna 1 de olika skolformerna. D4 forskola, forskoleklass och
obligatorisk skola bade kan vara fysiskt och organisatoriskt separerade kan
dock en kontinuerlig samverkan vara svart att astadkomma. Ofta saknas
dessutom gemensamma arenor for dessa tre ldrarkategorier att motas pa (jfr.
Ackesjo, 2010a; Sandberg, 2012). Resultaten indikerar dock att
kommunikation och &verlimning mellan skolformer krdvs for att kunna
konstruera den undervisningskontinuitet barnen verkar efterfriga. Genom att
kommunicera verksamhetsinnehall och metoder mellan de tre skolformerna
kan undervisningen konstrueras utifran det barnen redan vet och kan och de
erfarenheter barnen har med sig fran tidigare skolformer.

Sammanfattningsvis visar avhandlingsresultaten att kontinuitet i dvergangar
inte dr nagot odelat positivt och dnskvért ur barns perspektiv. Det beror pa
vilken form av kontinuitet som avses. Framst framhéller barnen en dnskan om
kontinuitet i relationer, gemenskaper och i undervisningen. Flera av dem
onskar ddremot diskontinuitet i fysisk miljo och i kulturell inramning av
verksamheterna. Viktigt att podngtera dr dock att barnen ger olika bilder och
olika perspektiv av kontinuiteter. *Barn’ &r inte en homogen grupp, och
resultatet har visat de nyanser och variationer av fOrvintningar och
erfarenheter barnen beskriver. Barnen beskriver, pa olika vis, hur de dnskar
lagom utmaningar och spdnning i &vergdngarna, samtidigt som de soker
trygghet i vinner de har en relation till.

De olika skolformerna &r inte identiska — och det &r inte heller ndgot barnen
forvantar sig. Det dr darfor inte mojligt att sdtta likhetstecken mellan “mjuka
overgangar” och kontinuitet mellan skolformer. Enligt avhandlingens resultat
handlar 6vergéngar mellan skolformer om diskontinuiteter vilka erbjuder
utmaningar, mdjligheter och begrinsningar, férandringar och bevaranden samt
trygghet och risktaganden men ocksd mdjligheter att synliggora grénser och
markera méten med nagot nytt.

7.3 Forskoleklassen som overgangszon

Det tredje antagandet som presenterades inledningsvis i avhandlingen
handlade om att forskoleklassen genom sin “"mixade” karaktdr forvintas ge
barnen en “mjuk évergdng” mellan forskola och den obligatoriska skolan.
Fran tid till tid gér det att ana att kontinuitet mellan skolformer handlar om att
gora de olika skolformerna s& lika som mdjligt — bade i termer av
laroplansmal, innehall och undervisningsmetoder. Detta dr ocksa nagot som
det fordndrade utbildningslandskapet indikerar. Avhandlingsresultatet
nyanserar dock antagandet om att kontinuitet i Overgéngar stindigt &r
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onskvirt. Aven om kontinuitet och sammanhang mellan skolformer kan skapa
progression (exempelvis i ldrandet) har resultaten ocksa visat att barnen bade
onskar och forvéntar sig dven diskontinuiteter mellan skolformerna, det vill
sdga att de olika skolformerna ska var olika bade till innehall och till form sa
att brott och grinser mellan skolformerna markeras.

Resultaten i artikel I och II visar hur motstand sa smaningom blir till
anpassning. Barnen beskriver sina (skolliknande) forvédntningar péa
forskoleklassen och vissa av dem anser att dessa inte uppfylls. De initiala
forvintningarna moter efter en tid barnens erfarenheter av forskoleklassen.
Barnens forvantningar pa och erfarenheter av verksamheten skiljer sig at och
detta sdtter ocksa spar 1 deras berittelser. I artikel II visar framst Elsa att nér
hennes inledande motstand har férsvunnit, och niar hon med hjilp av tiden har
lart sig forstd och anpassat sig till forskoleklassens kultur, visar hon stor
uppskattning for denna lekfulla arena. Hon och Michael argumenterar for
tydliga grianser mellan forskoleklassen och arskurs 1, dir de anvénder leken
som gransmarkdr. I forskoleklassen far man bade leka och ldra menar de, men
i arskurs 1 blir det “trakigt, trakigt, trakigt”.... (Elsas uttryck hdamtat ur artikel
I). Detta resultat sdger oss nagot om forskoleklassen. Dels kan
forskoleklassen betraktas som “nagot annat” dn forskola och skola, en vil
avskild arena med tydliga granser till Ovriga skolformer. Dels skulle
forskoleklassen ockséd kunna betraktas som en vergangszon mellan forskola
och skola dér granser mellan skolformer dverskrids i en pendelrdrelse vilken
kan hjélpa barnen att prova och tolka béde forskoleklass och arskurs 1.

Den pedagogiska podngen med en dvergangszon

Barnen i foreliggande avhandling ger inga antydningar om att de uppfattar
verksamheten i forskoleklassen som skolifierad. Snarare tvdrtom. I ljuset av
barnens roster framstar de tre skolformerna (forskola, forskoleklass och
grundskola) som tre separata praktiker, inramade av granser som bade skyddar
verksamheterna och dess medlemmar samtidigt som granserna exkluderar och
avgransar skolformerna frdn varandra. Resultaten visar hur barnen pa olika
sétt markerar dessa granser till omgivande skolformer.

Grianserna som omger forskoleklasser kan bidra till att fortydliga
forskoleklassens potential och pedagogiska poidng som dvergangszon. Genom
forskoleklassens pedagogik, och barnens mojligheter att under ett ldsér pendla
fram och tillbaka mellan skolans och forskolans kulturer, tydliggors
Overgangen fran forskola till skola. I [juset av detta kan forskoleklassen, enligt
van Genneps teoriram, forstds som en initiering i skolan (jfr. van Gennep,
1960; 1977). Genom att forskoleklassens verksamhet innebédr bade lek och
larande, samt genom att skolliknande inslag introduceras, erbjuder
forskoleklassen en slags gradvis dvergang till den obligatoriska skolan och
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dess rutiner. Pé sé vis kan den pedagogiska podngen med forskoleklassen vara
att verksamheten kan skapa ett mjukt mote med diskontinuiteter. Enligt van
Gennep (1960; 1977) é&r initieringen den viktigaste fasen 1 en
Overgangsprocess, och viljer man att betrakta forskoleklassen som en
initiering in i skolan finns det fog att hdvda att denna skolform utgér en viktig
del i barns 6vergang mellan forskola och skola.

Ett av forskoleklassens uppdrag dr att ... stimulera elevers utveckling och
larande och forbereda dem for fortsatt utbildning” (Skollagen, 2010:800, 9
kap. 2§). Samma uppdrag beskrivs for forskolans verksamhet (Skollagen,
2010:800, 8 kap. 2§). Hur ska detta uppdrag tolkas och vad &r det barnen ska
forberedas for? Flera av barnen uttrycker 6nskningar om tydligare progression
i ldrandet genom att de efterfragar “andra” och ”svédrare” uppgifter i
forskoleklassen dn i forskolan (artikel II), vilket dven bygger pa deras
forestillningar om forskoleklassen som en “skolliknande plats” (artikel I).
Utifran resultatet kan vi & ena sidan forstd detta som att forskoleklassen
upplevs vara ett viantrum for barnen, dér deras tidigare kompetenser, formagor
och erfarenheter inte tas tillvara. A andra sidan kan detta vintrum vara en
medveten konstruktion av ldrarna. Lérarna kan med ett mal och syfte ha
utvecklat ett forhallningssétt dér de vill erbjuda barnen ett mjukt intrdde i
skolan och ge tid for moéten med nya gemenskaper och skapande av nya
relationer (se artikel I1T) med hjélp av en tydligt utvecklad kulturell kontinuitet
mellan forskola och skola. Utifrdn ett sadant forhallningssétt har denna
Overgangszon ett tydligt pedagogiskt syfte.

Skollagens skrivning “Att forbereda for fortsatt utbildning” kan tolkas pa
manga vis. Ur avhandlingens perspektiv innebar denna forberedelse inte att
tillrdttaldgga en verksamhet i forskoleklass som ar s lik skolans som mgjligt.
Eller réttare sagt, sd lik den uppfattning man har om skolans verksamhet. Det
centrala i forskoleklassens forberedande uppdrag dr saledes inte att anpassa
eller disciplinera forskoleklassbarnen till formell och ldrarstyrd undervisning i
skolbdnken. Forskoleklassens pedagogiska podng som oOvergangszon kan
istdllet vara att den utgdr en plats dir barnen, utan krav pad prestationer, far
forbereda sig pa moten med olikheter, kontraster och variationer bade i termer
av aktiviteter, undervisningsinnehéll, relationer och miljoer. I detta uppdrag
blir det dock centralt att kommunicera roda trddar mellan skolformerna och
arbeta for att varken foOrskoleklass eller arskurs 1 riskerar att bli
reproducerande verksamheter.

Man kan ocksa utgd ifran att det trygghetsskapande arbetet inledningsvis
under forskoleklassdret maste fa stor plats. P4 Vistra Skolan splittrades
klasserna bade i Overgangen till och dvergéngen fran forskoleklass. Detta gor
att skolans organisatoriska villkor far betydelse for forskoleklassen Havets
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verksamhet eftersom den endast pagér under ett ldsdr. Man kan ana att barnen
lagger mycket energi pa att skapa och omskapa relationer och egna positioner
i de olika gemenskaperna under ldsdret. Utifran foreliggande avhandlings
resultat framstér den sociala diskontinuiteten som det storsta hotet for barnen i
deras Overgangar. Att ge dem tid och mojlighet att odla nya relationer och
trygghet i nya gemenskaper i forskoleklassen efter Overgangen fran en
overgangsrik forskolekontext kan dédrmed vara en medveten strategi. Hur
forskoleklassaret samt Overgangarna till och frén forskoleklassen hanteras
skulle dirmed kunna fa effekter pa barnens fortsatta skolgang (jfr. Hattie,
2009).

Forskoleklassen i ett utbildningslandskap som foréndras

Avhandlingsresultatet gor att det slutligen ocksa ar intressant att fundera dver
forskoleklassens position som Overgidngszon i ett utbildningslandskap som
samtidigt forédndras. Att forskola och skola tenderar att nirma sig varandra i
termer av uppdrag och innehall paverkar sannolikt d4ven de yngsta barnen,
exempelvis 1 deras dvergangar mellan forskola, forskoleklass och obligatorisk
skola. Bdde forskoleklassen och barns skolstartsdlder har &terigen blivit
foremal for diskussion, granskning och eventuellt nya Overvidganden (se ex.
SOU 2010:67; Regeringens Promemoria 20140108) och foreliggande
avhandling kan betraktas som ett bidrag i denna politiska diskussion. Om
forskoleklassen blir obligatorisk, blir "nya arskurs 17 eller behélls som en
fortsatt frivillig skolform kommer sannolikt att fi konsekvenser for barnens
overgang fran forskola till skola. I takt med att utbildningslandskapet
fordndras finns en risk att terrdngen blir svarframkomlig for barnen.

Overgangen till skolan handlar p4 ménga vis enligt Lago (2014) om att géra
barnen till (skol-)elever, vilket i sin forldngning handlar om att barnen maste
orientera sig i vad elevskap innebér och vad skola ar. Intressant att reflektera
over 1 forhallande till denna avhandlings resultat &r vilka utbildningsideal som
egentligen bor rdda i forskoleklass. Antagandet om att det bista fran
forskolans och skolans virld ska motas och mixas i forskoleklassen (se
Myndigheten for Skolutveckling, 2006) verkar tdmligen oproblematiserat.
Fragan som bor studeras vidare dr vad det &r som utgdr “det bésta” fran
respektive skolform, hur detta moéte mellan kulturer och traditioner kan
beskrivas och forstds samt pa vilket sitt denna mix gagnar barnen.

Man kan misstinka att den nuvarande politiska debatten om sénkt
skolstartsalder och ett eventuellt avvecklande av forskoleklassen bottnar i en
diskussion med argument om framgéangsfaktorer och ett antagande om att
barnen nar hogre kunskapsnivier om de borjar skolan, och ddrmed fér ta del
av en mer formell undervisning, tidigare. Jag vill dock argumentera for att
fragan om skolstartsalder &r relativt ointressant och ensidig. Diskussionen bor
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istillet handla om vilken verksamhet som erbjuds barnen nér de trdder in i
forskoleklass, vilket undervisningskontinuitet som erbjuds, vilken kvalité
verksamheten héller, vilket innehdll som fokuseras och vilken progression i
larandet som kan utvecklas. Pa vilket sétt kan barnen i forskoleklass erbjudas
forutséttningar att fordjupa de kunskaper och formégor de har utvecklat i
forskolan? Det finns inte heller stod i forskning, vare sig internationellt som
nationellt, for att barn nar hogre kunskapsnivier om man sédnker
skolstartsdldern. Forskning har snarare tvdrtom visat att barn som deltar i en
forskolelik verksamhet av hog kvalité under en lidngre period nar hogre
kunskapsnivder (se exempelvis kunskapsoversikten i SOU 2010:67).
Diskussionen bor dven handla om vilka organisatoriska villkor som styr
barnens forsta ar i skolan. Forskning (exempelvis Hattie, 2009) har visat den
betydelse barns kamratrelationer kan ha for senare skolframgéngar. Utifran
foreliggande avhandlings resultat gar det att argumentera for det dr olyckligt
att barn allt for ofta tvingas skapa nya kamratrelationer. Aterkommande
splittringar av grupper och klasser i samband med Overgdngar mellan
skolformer stiller hoga krav pa barns flexibilitet och skulle kunna péverka
deras fortsatta ldrande.

De foreslagna fordndringarna av forskoleklassen tenderar att gé i linje med en
utveckling av ett granskningssamhille didr formaliserad och malstyrd
undervisning, 6kad bedomning och tidigare betyg betonas mer och oftare én
hur vi ska behélla barns intresse, lust och nyfikenhet att ldra langre upp i
skoldren. Aven om denna avhandlingsstudie inte ger ndgra svar pa om, eller pa
vilket satt, det kan vara 6nskvirt att fordndra forskoleklassen, kravs det vidare
studier Over vad dessa eventuella fordndringar innebdar och vilka
konsekvenserna och vinsterna blir for barnen.

Sammanfattningsvis ~ visar  avhandlingsresultaten att  forskoleklassens
pedagogiska vinst kan vara att barnen tillats ”landa” i skolans miljo och i de
nya relationer och gemenskaper de placeras i sé att trygghet och gemenskap
kan konstrueras innan ett mer formellt ldrande tar vid. Genom
forskoleklassens pedagogik, och barnens mojligheter att under ett 14sér pendla
fram och tillbaka mellan skolans och forskolans kulturer, tydliggors
Overgangen fran forskola till skola samtidigt som barnen far mojligheter att
bade anpassa sig till nya forutsittningar samt att mdta kontinuiteteter och
diskontinuiteteter.
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7.4 Tankar om fortsatt forskning

Avslutningsvis vill jag lyfta fram omraden for vidare forskning som har vuxit
fram under avhandlingsarbetets géng. I forskningsgenomgangar har det blivit
tydligt att fordldrars perspektiv pa barns overgdng till skolan och barns
skolstart saknas. Hér finns ett kunskapsgap som bor fyllas. Dessutom saknas
nationell forskning om hur samarbete mellan hem och forskoleklass kan ta sig
uttryck. Ett sddant forskningsomrade kan bidra med viktig kunskap om hur
fortroende, samarbete, relationer och trygghet for alla inblandade kan
konstrueras 1 relation  till barns  Overgdngar och  skolstart.
Avhandlingsresultaten har visat hur den sociala diskontinuiteten kan skapa oro
for barn 1 overgangar. Det saknas dock forskning om organisatoriska villkor
for barns évergdngar, exempelvis med fokus pd hur barngrupper splittras och
fordndras i Overgangar. Ett sadant forskningsomrdde kan bidra med viktig
kunskap 1 fragor dir lokal organisation och stora barngrupper i relation till
barns kamratrelationer ir centrala. Aven de dverldmningar mellan lirare i
olika skolformer som gors och hur olika ldrarkategorier samverkar for att
underldtta for barnen 1 Overgéngsprocesserna och for att skapa
undervisningskontinuitet bor vidare studeras. Ytterligare ett intressant omrade
som verkar forbisett dr fritidshemmens roll i barns overgdangar. De flesta
sexdringar borjar fritidshemmets verksamhet niagon eller nagra veckor fore
starten i forskoleklass. En friga for vidare forskning &r vilken fritidshemmets
roll blir i barns dvergang fran forskola till forskoleklass och hur fritidshemmet
kan anvidndas som en kontinuitetsskapande arena.
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8 SUMMARY

This research project began with an interest in children's perspectives of
transitions between different school forms early in the educational system. In
Sweden, children make the transition from preschool to compulsory school via
the preschool class. The preschool class is a voluntary school form for six-
year-old children. Their entries and exits to and from different contexts require
that children reorient themselves. This study focuses on children’s transitions
to and from the preschool class. Studying these transitions required
broadening my understanding of the contexts of preschool, the preschool class
and compulsory school. Children’s narratives have therefore been linked to
prevailing educational conditions; children's expressions about their transitions
are related to the contexts of preschool, the preschool class and compulsory
school.

While the main focus of the thesis is directed towards transitions to and from
the preschool class, a subsidiary aim has been to develop knowledge about the
role of the preschool class between preschool and school. On one hand, the
preschool class is considered an important arena that could ease children’s
transition to school. On the other hand, increasing demands within the
educational system have the potential to jeopardize this transition role. As in
many countries around the world, there are indications that preschool and
school are moving closer together in terms of assignments and content. In a
comparative study of quality and content in the Nordic preschools, Vallberg-
Roth (2013) argued that the revised Swedish policy documents for preschool
tend to focus on teaching, learning and assignments of knowledge, and that
wellbeing, security and care have become much less prominent. Even
Brostrom (2012) found that preschools have tended to narrow their activities
to emphasize school preparation with a focus on teaching in school-related
areas.
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How do these processes affect the preschool class and its position in the
educational system? Policy emphases have been directed towards play-based
activities in the preschool class (Swedish National Agency for Education
(2011), rather than specific lessons, subject teaching, or assessments of
children’s skills (Swedish National Agency for Education, 2012b). This places
the preschool class in a borderland (Ackesjo, 2010a) — an arena in between
two tradition-bound institutions. Recent movements that see preschool and
school becoming more alike will affect the youngest children, especially in
their transitions between these school forms. Research has shown that the way
transition between school forms is managed has important implications for
children's future school performance. The way children make the transition to
school not only affects their initial engagement with the school, but also their
later learning (Fabian, 2002; Bulkley & Fabian, 2006; White & Sharp, 2007).
If preschool and compulsory school are becoming more alike, it is important
to further discuss the form, content and function of the preschool class.

In this research project, I problematize three common assumptions:

o Transitions between school forms are often presented as potential
threats to children. As an example, Ecclestone (2009) claims that
transitions are critical periods that must be handled carefully.
According to this argument, good transitions are "smooth", largely
because of the continuity that has been constructed between the
school forms (Margetts, 2002; Fabian, 2002; 2007). In this study,
transitions are examined from children's perspectives. The children
are considered active in the different contexts as well as in transitions
between them; they bring their experience from previous arenas and
translate them into new ones. By listening to their narratives, it is
possible to generate understandings of what transition means for
them, which could complement and/or challenge previous notions of
transitions found in policy, research or in teachers' stories. One
endeavor has been to modify or nuance the picture of transitions as
threats.

o The research project has set out to explore how children express
continuity as they make transitions between school forms. However,
there are few national studies that define continuity and problematize
how continuity between preschool, the preschool class and
compulsory school can be constructed. The second assumption I want
to problematize is that continuity often is considered as something
undeniably positive and always desirable (Niesel & Griebel, 2007,
Margetts, 2002; Fabian, 2002; 2007). My aspiration is to gain
knowledge about when continuity is important for children and,
conversely, when discontinuity may be desirable. In addition, the
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thesis provides opportunities to explore the concept of constructing
“smooth transitions”. To date, there is no national research that
nuances, problematizes, or gives different perspectives on what
constitutes a smooth transition and how it could be constructed.
Exploring the concept of smooth transition is therefore also of
importance in this study.

o There is an assumption that the preschool class is an arena for
smooth transitions where traditions from preschool and school meet,
and where cultures from both worlds are converging, which needs to
be problematized. The preschool class is an arena that is expected to
ease children’s entry into school (National Agency for Education,
1980; Agency for School Improvement, 2006; OECD, 2006; 2012).
However, the results from my licentiate thesis (Ackesjo, 2010a) have
caused me to consider how children perceive the trek from preschool
to school through preschool class. In policy (National Agency for
School Improvement , 2006) the preschool class has been likened to a
bridge that leads children from preschool to school, and where the
cultures of the surrounding school forms should provide continuity
for the children. However, research (Ackesjo, 2010a; Sandberg, 2012)
has indicated that the preschool class also can be described as an
isolated island without any contact with any other school forms; an
arena where discontinuity in children's learning is constructed and
where the children are placed in the “waiting room” for compulsory
education (see Ackesjo, 2013b).

8.1 Aim of the thesis and research questions

Research suggests a tension around transitions in the early years: while the
borders between school forms have become highlighted more clearly, there are
also ambitions that the transitions between them should be “soft” — that is, not
posing potential threats as children move into and out of the different school
forms. Children's transitions early in the Swedish school system are
particularly interesting when considered in relation to the moving educational
landscape, where the positions of different school forms seem to be changing,
as preschool and school tend to move closer together in terms of content and
form, and where the positioning of the preschool class as a borderland
(Ackesjo, 2010a) seems to have received blurred outlines.

The overall purpose of the thesis is to gain knowledge of how the transitions to
and from the preschool class can be described and understood from children's
perspectives. The following primary research question has been formulated to
meet this objective:
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e How can continuity/discontinuity in transitions be described and
understood from children’s perspectives, and what forms of
continuity/discontinuity are indicated in children's narratives in terms
of identity (re)constructions and border markings?

In the thesis, transitions to and from the preschool class are the subjects of
study, as reflected in the following secondary research question:

e How can the preschool class be described and understood from
children’s perspectives, in terms of the borders between school forms
as marked by children?

8.2 Theoretical framework

The common theoretical basis for the three articles derives from a socio-
cultural perspective on transitions (see also Rogoff, 2003) where transitions
are considered as social processes which are constructed and reconstructed
jointly with others. In these processes, children mark and construct borders
through speech and action. These border markings (between different
communities and between different school forms) also become part of
children's identity constructions (Newman & Paasi, 1998). Thus, children's
transitions are considered as social processes where identities are constructed
as borders are marked. To be able to interpret and understand children's
experiences of transitions between the school forms, and to be able to catch
sight of their identity constructions in the transitions, different theoretical
starting points that build upon socio-cultural perspectives, have been used.
Border theory is used for understanding how children mark and argue for
borders between different arenas and/or communities, but also to understand
how borders are made visible between different the school forms. In addition,
theories of identity construction are used to describe how children in the
transition process construct, de-construct and/or re-construct different
identities.

Transitions involve crossing borders. When children are making meaning of
one school form, they also mark borders and mark differences from other
school forms outside the borders. Constructions of identities and constructions
of borders thus seem to be intertwined, as children relate themselves to the
arena in which they currently exist, and to other actors across the border. The
common epistemological thread between these theories is that of social
construction. A concept in focus is membership; during transitions children
end their membership in one community and cross a border into another
community, where they also reconstruct their identities. By bringing together
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socio-cultural, border-crossing and identity theories, a number of analytical
concepts have been generated and used across the three articles.

Transitions

Drawing on socio-cultural perspectives, surroundings, relationships and
context become key aspects of the transition process. The socio-cultural
environment is an important factor that shapes the experiences of transition.
Transition may be considered as both a process and a result of socio-cultural
interactions (Schumacher & Meleis, 1994; Chick & Meleis, 1986). To
understand children's transitions, the different educational contexts in which
children participate have been taken into account.

Understanding how children express separation from the old arena and entry
into the new requires understandings of the different social and educational
contexts. Bridges (1986, 2013) argues that the transitions are processes of
change, incorporating three phases; an initial stage characterized by
emancipation; a neutral phase characterized by disorientation; and finally a
phase of a new beginning that is characterized by finding new meaning and
experiencing new control. However, these are not three clearly separated
phases. An individual is often in more than one phase, even if one of them is
predominant. Before the individual can enter the “new” arena and begin to
reorient themselves, they must go through the neutral phase. The neutral phase
can be alarming; “...it is a nowhere between two somewheres...” (Bridges
2013, p.40), but at the same time a phase of possibilities. Conceptually, this
neutral phase is at the core of transition. In the neutral phase the individual is
placed in between what was, and what is to come. Experiences of confusion
are to be expected.

Bridges is not the only theorist to delineate phases of transition. In his
framework of Rites of Passage, van Gennep (1960; 1977) also described
several phases of transition. This theoretical framework has been used for
analysis in the first article in order to understand the various "rites" or phases
children become a part of during the time they finish their pre-school period.
Based on this framework, transitions involve constantly being separated and
reunited — but in a new way. van Gennep’s (1960; 1977) main point is that
different passages or transitions follow us throughout life, and that these are
marked as socio-cultural rituals or actions.

Border theories

Wenger (1998) described borders as important distinctions between different
communities of practice. The borders are constructed by the members through
their shared engagement in the communities, which also makes the borders
flexible and mobile. This way of considering borders implies that they are

114



argued and constructed socially in a community. When the different school
forms are regarded as communities, the implication is that borders between
school forms are both negotiated and maintained by individuals. From this
perspective, the borders are constituted by processes and/or discourses that are
constructed by stories of shared experiences that bind individuals together
(Paasi, 2005). Through such common stories, children can understand and
make sense of the social world and thus construct social identities in order to
define who they are. Common stories and experiences of the past, present and
future can be linked together to create continuity (Paasi, 1998), something that
becomes particularly visible in the children's stories analyzed in Article III.

Borders can also be understood as fixed and static. A clear example of this is
that the different school forms are based on different curriculum and policy
documents, which create institutional borders. Although borders are embedded
in all of our everyday lives, they need not be conceptualized as fences, walls
or borders on a map. Indeed, some invisible borders have strong impacts,
providing guidance about how we should live and work (Newman, 2006b).
Considering borders as both fixed and static means that individuals can be
positioned simultaneously as included (in “their” community) and excluded
(from the community on the other side of the border). Newman (2006a) argues
that borders are often detected when they are violated or crossed, since borders
reflect differences experienced by those who belong, and those who do not
belong, to the group inside or outside the border.

Identity constructions

One way to understand how identities are constructed is to study how borders
are marked. A theoretical starting point for all of the articles has been that
borders are involved in the construction of identities in the same way that
identities are involved in the construction of borders. Establishing something,
for example to give different school forms a definition, meaning and identity,
involves establishing borders to other school forms. Identities are an aspect of
the present and are constructed in relation to diversity — that is, we construct
ourselves in relation to what we are not (Newman & Paasi, 1998). Thus, the
border constructions and identity constructions can be linked together
theoretically and conceptually.

Identities are under constant construction and change in a social community;
they do not suddenly emerge as individuals enter a new arena (Rogoff 1996;
2003). Instead, identities are constructed and reconstructed over a longer
period of interaction with other individuals, environments and circumstances.
This means that children's identity (re-)constructions during transitions occur
over the entire transition process.
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From this, it is assumed that children negotiate and/or re-construct identities
while crossing borders during transition, and that during this negotiation and
reconstruction, children relate to the contexts in which they are currently
located. Children’s meaning making and their interpretations of the context
becomes a key factor in the processes of identity construction (Schumacher &
Meleis, 1994). This means that the children both shape transitions, and are
shaped by the transitions. Children's identity constructions in this border work
are embedded in the practices they experience in their current location. The
identity construction process is challenged during transitions between
contexts. This has also been an important starting point in the analysis of all
three articles.

8.3 Methodological framework

The theoretical framing of the thesis positions children’s transitions as
processes that occur over a long time period (Chick & Meleis, 1986). This
process is not linear; rather it could rather be regarded as a series of spiral
interactions (Ackesjo, 2013a). This implies that the transition's complexity
needs to be understood in several ways. In the study, the aim is to use several
different approaches to describe the transition process from the "notion” of the
first critical event (Chick and Meleis, 1986). To achieve this, the study utilizes
an ecthnographic fieldwork over a period of 18 months, where I have
participated in the children's everyday lives in three different school forms
(preschool, preschool class and compulsory school), and in the transitions
between these. In preschool, 21 children were included in the study; in the
preschool class 15 children were included; and in first year in school 21
children were included. Since children's groups were mixed and divided in the
transitions between all school forms, only four of those children made both
transitions and participated in all three types of school together.

The study generated longitudinal data. The strengths of longitudinal studies
are that it is possible to follow both activities and individuals over a period of
time, and empirical data can be compared over time. Throughout longitudinal
field work, variations in the experiences and meaning making of individual
participants become visible. Over time, various pictures of the studied
phenomenon are constructed, pictures that can provide new understandings.
Various forms of data are constructed and can be analyzed both at the
individual level and at the organizational level. Since the data is constructed
over time, variations of the subject of study can be made visible (see Cohen,
Manion & Morrison, 2005).

In conducting this longitudinal study, it has been important to be present in
children's everyday lives for an extended period of time in all the three school
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forms. Through this presence, I could meet the children in their everyday
activities and document their experiences and actions. The longitudinal
approach has also resulted in the ability to switch between empiricism and
theory, to develop, test and reject conclusions and allow the analyzes to be
reviewed and developed using new empirical data. This oscillating process
between analysis and empirical design is described as the core of ethnographic
research (Hammersley & Atkinson, 2007). This process requires both
description and understanding of those observed, while developing an
analytical understanding of the same phenomena.

Researching with children may require a mosaic of methods (Clark & Moss,
2001). My role as a researcher has been to try to see the possibilities in each
situation, and make judgments about what approaches are relevant for the
generation of data in that particular situation, with that group of children and
in that particular school form. In line with ethnographic principles, I have used
an exploratory approach to the field work (Robson, 2002), which implies not
following a pre-planned design (Hammersley & Atkinson, 2007). Instead, my
aim was to be flexible and use different methods to approach and gain
knowledge about the research area, as is characteristic of ethnographic
fieldwork (a.a.). Several different methods have been used in generating data:
video observations; informal every-day conversations with the children; pre-
planned and structured interviews; inviting children to paint/draw; and
together we have made mind maps of their experiences and expectations of the
transitions. During the time in preschool, the children's visits to the preschool
class were observed and documented and, after the visits were conducted,
stimulated recalls were undertaken where we looked at the photos from the
visits together and recorded the conversations. Utilizing a range of different
methods allowed flexibility and responsiveness to the situation. The flexibility
also implied that the children could choose to participate in the study in
different ways, and in different situations. In all, the empirical material
consists of 1179 minutes of digital film, 2234 minutes of recorded
conversations, and 1354 photos, 49 drawings, in addition to my field notes.

The thesis consists of three articles. Depending on the objectives of the
articles, different empirical situations have been selected for analysis. In the
following synopsis, the three articles are presented along with the limitations,
analytical concepts and the main results.
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8.4 Article I - Children Crossing Borders. School visits
as initial incorporation rites in transition to preschool
class.

Children’s simultaneous exit from preschool and entry into the preschool class
was one of the themes that emerged early when the empirical data were
analyzed from the initial fieldwork in preschool. How children adapt to the
“new” while they separate themselves from the “old” before the actual
transition appeared as an aspect of the transitions that had not previously been
studied to any great extent. In addition, it became visible during the fieldwork
that the processes of children’s separation from the old arena were not had not
been researched or attracted as much attention as their adaptation to the new.
The processes of separation and adaption also seemed to be experienced
differently by children and adults. Hence, data were selected that could
contribute to additional understandings about these processes. The empirical
data selected for analysis was constructed mostly during teacher planned
preparatory activities (priming events, Corsaro & Molinari, 2005) which
occurred during the final spring semester in preschool. This choice was based
partly on Meleis’ (2010) argument that the transitions are triggered by critical
events that make the individual feel that conditions are changing. The priming
events that children participated in were designed to prepare them for
preschool class, and can thus be seen as critical events according to Meleis’
(2010) definition.

In order to analyze the empirical data, van Gennep’s (1960; 1977) and
Ebaugh’s (1988) theoretical framework was primarily used. van Gennep
describes how transitions consist of different phases: rites of separation;
threshold rites; and rites of initiation. Ebaugh describes how separations and
de-identifications from the old community are central to the construction of
new identities in new arenas. By using these theories, transitions were framed
as processes of identity de-constructions. These theoretical frameworks served
as starting points for the study, which aimed to describe and understand
children finalizing their time in preschool and their first entry into the
preschool class. Threshold rites, border crossing experiences and becoming a
former pre-school child became key analytical concepts. How the children
changed their view of themselves; how they understood and interpreted the
new arena; as well as how they handled and marked the borders between

3 Ackesjo, H. (2013). Children Crossing Borders. School visits as initial incorporation rites in
transition to preschool class. International Journal of Early Childhood, 45(3), 387-410.
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school forms; were all important in the descriptions of their transition from
preschool to preschool class.

This study indicates that the transition process seems to be a gradual, sneaking
process that starts in the preparations for the orientation visits in school (or
even before that); in teachers’ presentations of the visits; and in the children’s
conversations about, and preparations for, the visits. Even the earliest
encounters with the border, such as conversations about transition prior to the
first visit, have the potential to provoke change within the child’s sense of self,
and sense of current and future position in the institution. The results imply
that the transition is a process that is not divided into delimited phases;
instead, it seems to constitute some kind of a circular (Margetts 2007; Fabian
2007) or even spiral back-and-forth-process.

At their core, priming events are about helping children to find meaning in the
new context. This study contributed the importance of children’s
transboundary experiences and border negotiations in the context of priming
events. As they cross borders, such as between preschool and the preschool
class, children may face differences, as well as entering new and unfamiliar
territory. Children may be seen — by themselves and others as unqualified for
this new arena. At this point, incorporation rites may be important as
preparations for the preschool class. The children make a number of
“‘rehearsal’” border crossings during the spring semester in preschool before
the actual movement. During the rehearsal visits in the preschool class, the
teachers are preparing the children by staging threshold rites (van Gennep
1960; 1977). Some of these rites were new and quite difficult to understand
for most children; they have to learn them in order to fully understand them.

Based on this study it is argued that priming events, such as visits to the
preschool class, must be considered as important preparations for children in
transition in that they help children to set the appropriate expectations for the
new arena. The study indicates that the transition can be seen as a time of
contra flow, which implies that the exit and detachment from preschool, and
the initial incorporation in preschool, class is a synchronous process; a process
that has a two-way direction. The visits to preschool class could be understood
as both a conscious separation from preschool and an initial incorporation into
the preschool class. During these visits, the children are meeting new routines,
new teachers, and future classmates as well as starting to create a new
individual and group identity.

This study also supports the notion of transition as not only adjustments to the

new; it also involves the deconstruction of the old. In this study, children’s
interpretations and negotiations of both the old and the new arena become
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visible. These interpretations and negotiations also become part of children’s
identity deconstructions. The ‘‘resistance to the old routines’’ is a part of
children’s detaching from preschool. To become an ex-preschooler revolves
around detachment and de-identification from preschool (Ebaugh, 1988).
Children’s identity deconstructions seem to focus on liberation and withdrawal
from preschool and, potentially, an altered view of who they are (Ecclestone et
al. 2010), which may have to do with children’s interpretations of the
preschool class and of what is awaiting them after transition. If so, the
transition is a period when construction of identities as ex-preschool children
may be important.

From time to time, discussions about how best to organize children’s
transition from preschool to school emerge. This study implies that children
can get lost in transition; this period can be an unstable time of contra flow
with synchronous exit and entry processes floating into each other. The
children are moving from a stable state of being to an unstable state of un-
being (see Ecclestone, Biesta & Hughes, 2010). The study suggests that the
teachers in preschool also have a certain responsibility in enabling the
transition process for the children, by helping them separate, disengage and
finalize their time in preschool. The way the visits to preschool class are
conducted, and the way the visits are followed up (or not) after the return to
preschool, may become crucially embedded in children’s transition processes.
This indeed places a certain responsibility on teachers in preschool. It is
suggested that the teachers need to act very consciously to make transitions
explicit for the children. It cannot be assumed that the transition is
unproblematic; this study implies that children may experience this process
somewhat as somewhat blurry and cluttered.

8.5 Article II - Fréan forvéintningar till motstand och
anpassning. Fyra barns dvergéngar till och fran
forskoleklass. *

In the first article, it became clear that children may become confused as they
make the transition between school forms, and that this confusion may be
related to their expectations of the new arena they are about to enter. How
children understand, interpret and adapt to the school forms were emphasized

4 Ackesjo, H. (2013). Fran forvintningar till motstand och anpassning. Fyra barns 6vergangar till och
fran forskoleklass. [From expectations to resistance and adjustment. Four children’s transitions to and
from preschool class.] Nordic Early Childhood Education Research Journal, 6(15), 1-23.
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as elements of their identity constructions over time. In article II the focus was
to build knowledge of how the borders between school forms are marked and
challenged by the children and how these border markings become part of
children's identity constructions during transition.

The study is based on a socio-cultural perspective of transitions, which
emphasizes changing participation in different contexts (Rogoff, 2003).
Transitions are constructed, shared and reconstructed together with others.
Children in both settings mark, construct and maintain borders through speech
and action. The study sought to generate knowledge of how this works, how
borders are marked and challenged by children, and how these processes
become part of their identity construction. In order to consider children’s
transitions in the school system over time, with special regard to their border
markings and identity constructions, longitudinal empirical data were selected
from all three school forms (preschool, preschool class and grade 1) and
analyzed within this article.

From these data, children’s resistance and adaptation were identified as
examples of communicating border markings and identity constructions. This
article highlights, analyzes and interprets a number of empirical examples.
Both verbal communication and non-verbal communication (gestures and
other actions) became important in the analyses. Comparisons between
empirical examples generated at different times and in different school forms
have been made, resulting in some understanding of how children’s
expressions have varied over time and in relation to the arena. Key analytical
concepts were border markings, border constructions and identity
constructions. The variations and similarities across children's expressions of
expectations, resistance and adaptation, for example, were merged into five
themes presented in chronological order to describe these processes and their
changes over time.

The results of this study support the view that children's identity constructions
are embedded in their understandings of the various contexts. Further, the
results suggest that children’s ways of defining themselves and their markings
of borders change over time, depending on the arena in which they are located.
Prior to the first visit to the preschool class, children gave the impression that
they had begun to construct identities as prospective schoolchildren. Their
border markings between preschool and the preschool class were based on
expected differences between the arenas, and on perceptions of the preschool
class as something more like school than preschool. The children interpreted
the ‘new’ arena compared it with the ‘old” arena and, in doing so, they also
marked symbolic borders between the different school forms.
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After their entry into the preschool class, children focused their efforts on
constructing themselves as former preschoolers. As an example, one child
expressed, in her opposition to working ‘preschool like’ with the activity ’the
letter of the week®, that she no longer accepted ‘preschool activities” because
she now had changed settings. One interpretation is that children strive to
distance themselves from their former arena. It seems that the settings in
which children are located predominate in their identity constructions. In
keeping with the fist article, the results suggest that it is important for children
to break away from the arena they have already left. By regarding themselves
in relation to other arenas, children seem to be able to understand themselves
in the here and now.

The results also indicate that children's identity constructions and border
markings change over time. As children approach the transition to compulsory
school, their expectations of this new school form are not as positive as during
the transition to the preschool class. Less play and more work, which in the
earlier transition seemed to be perceived as positive, was regarded negatively
prior to the transition to compulsory school. However, after the transition to
compulsory education, the children adapted quite quickly. None of them
questioned the structure and control in first grade, in contrast to their
opposition to certain “preschool like activities” in the preschool class. One
interpretation is that after starting “real school”, the children regarded
themselves as responsible and aligned pupils. These identities seemed to be
constructed by the way children identified themselves as others than preschool
or preschool class children.

The results of this study indicate that children can experience difficulties
during transitions particularly as they seek to interpret new contexts. The
results also suggest that children mark borders between, and adapt to, new
arenas. Understanding how children interpret, reinterpret and understand the
different social contexts, as well as how they mark borders and construct
identities, may help us to understand children’s transition processes. The
results of this study suggest that children exert a lot of effort and energy as
they deconstruct old and construct new identities both before and after each
transition, regardless of the school form. The children needed to interpret and
reinterpret the different arenas in order to make sense of them, and to
understand their different cultures and conditions. Thus, children must re-start
the transition process at each transition to a new school form. In this process,
the preschool class does not seem stand out as a school form that is ‘softer’ or
gentler than any other. However, the continuity between these school forms
ought to be further problematized.
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8.6 Article I1I - Barns erfarenheter av sociala
gemenskaper 1 Overgangarna till och frn
forskoleklass. >

In both article I and II, it became clear that children's identity constructions
during transitions were embedded in their understandings of, and in their
meaning-making about, the different school forms. Transitions became times
of reconstruction, where children re-defined themselves. Children also
indicated that transitions could be threatening and difficult, as they leave one
peer group to which they had previously belonged. In this article, we
illuminate how breakups, discontinuities and adaptions to new conditions are
parts of the constantly changing and ongoing social life of children who have
attended preschool. The purpose of this article to highlight how children
reason about the transitions to and from the preschool class, and how
transitions affect children's peer relationships and experiences of belonging in
social communities.

Data were constructed through observations, arranged individual interviews
and group discussions in both the preschool class and first grade. All
conversations were planned and guided by specific questions about children's
peer relationships in transitions between the school forms. In order to illustrate
and understand the meaning of transitions and trajectories between locations
as simultaneous processes of meaning-making and constructions of identities,
and how transitions affect children’s peer relationships, the empirical data
were analyzed using Wenger's (1998) theory of social communities, where the
border concept is also central. The theoretical concepts used for analysis were
(social) community, belonging, border markings, identity constructions,
continuities and positions.

In this study, transitions are conceptualized as processes of continuity and
discontinuity (Fabian, 2002), as the conditions for children's participation and
positioning in social communities change. The study shows that continuity and
discontinuity in transitions are perceived differently by different children, and
are given different meanings, depending on how children regard and
understand themselves. Therefore we can, from the voices of children,
describe how the transitions are not always characterized as collective
processes (Corsaro & Molinari, 2000; Garpelin, Kallberg, Ekstrom &

5 Ackesjo, H. & Persson, S. (2014). Barns erfarenheter av sociala gemenskaper i 6vergangarna till och
fran forskoleklass. [Children’s experiences of social communities in the transitions to and from
preschool class.] Pedagogisk Forskning i Sverige, 19(1), 5-30.
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Sandberg, 2010). In this study, the children’s communities were shattered in
each transition to a new school form, indicating that children make individual
transitions as they move in different directions. The study indicates how each
child performs and experiences transitions, based on their individual
circumstances.

Previous research (Reichmann, 2011) has demonstrated that children about to
start school may be very concerned about their meeting with the school
environment and the school playground where everything is new and big.
Contrary to this, the children in our study indicated that this physical
discontinuity (Fabian, 2002; 2007) was associated mainly with positive
anticipation and excitement that was related to knowing that "something new
starts". In the transition to the preschool class, the preschool environment is
replaced with the school environment, and several of the children indicated
that this leads to new opportunities and challenges for them. The physical
discontinuity seems to be not only positively regarded by the children, but also
constitutes a "visible" border that marks that they are leaving one context and
stepping over the border into a new context.

However, the children indicated that social discontinuity (Fabian, 2002; 2007)
generated new demands. For the children, every transition and entry into a
new context and a new group of children involved being forced into a
redefinition of both themselves and their identities (Chick & Meleis, 1986).
Some children disclosed that they lost all their reference points during the
transitions have. They were separated from a perceived belonging and sense of
community in preschool and their stories show how difficult it was for some to
enter into new communities in the new school forms. The study demonstrates
that transitions that are characterized by social discontinuity, in which feelings
of hopelessness and social exclusion can be embedded. Breaking apart from a
social community creates ambivalent expectations. In particular, it can present
challenges to the continuity of friendships and relationships that have been
shown to provide children with stability during transition processes (Dockett
& Perry, 2006; Bulkeley & Fabian, 2006).

Making the transition to a new school form undoubtedly places big demands
on children's adjustment processes. However, this study shows that children
have already experienced recurring changes in their communities and relations
during preschool. Their belonging to social communities has also been
shattered in transitions to and from the preschool class, since they have been
reorganized into new groups and classes. For the children, the year in the
preschool class becomes a year of transitions to and from. In their search for
strategies to manage social discontinuity in transitions, children make use of
past experiences. The results of this study show how some children have
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mastered a range of transition skills that they use when entering new social
communities. One aspect of these transition skills can be the ability to
cultivate and maintain relationships from old communities, while being able to
create new relationships in new communities. Transitions thus involve
processes of adaptation to new contexts and communities, where new
relationships are also opening up for changing participation in new practices.

Previous research has shown that children who start school with peers can get
a head start in learning (Brooker, 2002; Hamre & Pianta, 2001; Kienig, 2002)
and that belonging to a community is at the core of a successful transition
(Margetts, 2007; Dockett & Perry, 2008). This study illustrates the ways in
which children care about their relationships and express a need for social
continuity. From a child’s perspective, to “belong™" is an important element
important of transitions. The results show that the preschool class constitutes a
meeting point between preschool and primary school — a venue for meetings
with new friends, new teachers, new environments, and perhaps even
encountering new ways to learn. However, the children in the present study
are only part of this community in this venue during one academic year on
their way from preschool to primary school. This limitation in time allows a
questioning of the "smooth transition" the preschool class is supposed to offer.

8.7 Conclusions

Initially, three assumptions about transitions were presented. These
assumptions are discussed in this final section in relation to the overall
purpose of this thesis, to gain knowledge of how the transitions to and from
preschool class can be described and understood from children's perspectives.

The first assumption was that transitions between school forms often are
described as potential threats for children and, for this reason, they need to "be
smooth" and eased for children (Margetts, 2002; Fabian, 2002; 2007,
Ecclestone, 2009). Through the children's stories, knowledge has been gained
about how complex transitions between school forms and the opportunities
and dilemmas afforded by these (Ackesjo, 2013a; Ackesjo, 2013b; Ackesjo &
Persson, 2014). Transitions between school forms can be considered as threats
for children in terms of social discontinuity (Fabian, 2002; 2007). The children
emphasized that the most problematic element of the transition from preschool
to the preschool class was not the meeting with a new culture or a large school
yard; rather, it was the separation from old friends and entry into new
communities that children pointed to as the greatest threat or worry in
transition. Transitions require children to end old relationships; entry into new
communities requires the creation of new relationships. These changes
contribute to characterizations of transitions as critical, potentially
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problematic, events. The results demonstrate the need to focus not only
children's adjustment into the new arena, but also their separation from the old
arena and the old community. To give children the opportunities to separate
and distance themselves from earlier communities and relationships may thus
be one way to ease the transition for children.

The results have also shown that transitions between school forms may pose
concerns if children are not prepared for what they will face. Through well-
planned preparatory activities, the children may be provided with
opportunities to, at their own pace, prepare for the new school form. All
transitions involve reconstructions of both identities and expectations, and
through preparatory activities, children are afforded opportunities for
interpretations and reinterpretations of what they will face in the next context.
For this reason it is essential that teachers of all school types cooperate prior to
children’s transitions, to meet children’s questions and concerns, and to give
both the child's separation processes and adaptation processes focus.

There has been a lack of national research that nuances, problematizes and
offers perspectives on what a smooth transition might be and how it may be
constructed. Based on the results of this thesis, a smooth transition appears to
be a spiral process in which children have the opportunity to commute back
and forth across borders between different school forms, and engage in
different communities in different arenas. This spiral process is created by
repeated visits in the new arena prior to the transition. By repeating visits, for
example to the preschool class at the end of the spring semester in preschool,
children are moving back and forth over borders as in a spiral process, where
they have the opportunities to construct and reconstruct expectations and
experiences of the different school forms and, by this, become prepared for the
new.

The second assumption was that continuity in transitions between school
forms is often described and considered as something entirely positive and
always desirable (Niesel & Griebel, 2007; Margetts, 2002; Fabian, 2002;
2007). However, children's perspectives of continuity are often missing in
research. When is continuity desirable for them? Conversely, when do
children desire discontinuity?

From time to time, it is possible to suspect that continuity between school
forms is about making the different arenas as equal as possible — in terms of
curriculum goals, content and teaching methods. However, the results from
this thesis show that discontinuities offer children opportunities and challenges
in transitions. Transitions between school forms is, according to the results,
about challenges, opportunities and constraints; about changes and
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preservations; about security and about risk-taking; but also about making the
borders visible and marking the meeting with something new.

As described previously, the social discontinuity in transitions seems to be
most problematic from children’s perspectives. For children, continuing to
belong to a community, where relationships with peers are already established,
seems to be the foundation for a successful transition.

In contrast, children seem to both expect and desire a physical discontinuity
(see Fabian, 2002; 2007) in the transition between preschool and the preschool
class. Getting to meet the school environment after a number of years in a
preschool environment is described as positive and inspiring by the children.
The results have also shown that, despite the physical discontinuity, which
derives from the preschool and preschool classes being located at sites
geographically separated from each other, there is a cultural continuity (see
Petriwskyj, Thorpe & Tayler, 2005) between the pedagogical physical settings
in the preschool and the preschool class. The environments in the preschool
and preschool class were quite similar, suggesting that children have
opportunities to recognize the activities in the preschool class, based on their
experiences from preschool, even if the educational setting of the preschool
class also was influenced by the school culture. However, this continuity was
not described as entirely positive by the children as they expected the
preschool class to be more like school.

The results also show that children desire educational continuity, namely that
the teaching is based on their experiences from previous school forms, while
at the same time, they also sought opportunities for further development and
deepening of already developed skills. In the results, it appears to be difficult
to construct this continuity in preschool class as the education landscape is
changing and preschool and school is moving closer to each other in terms of
content and focus. Teachers need to take joint responsibility for both the
content of education but also for the transitions children make between the
three school forms. Lack of communication between teachers can contribute to
a lack of educational continuity.

The results show that transitions between school forms are not “seamless”. On
the contrary, there are many contrasts and challenges for children to deal with.
This is also something children expect; they expect that the different school
forms will be different in both content and form. From their perspectives,
differences and discontinuities contribute to visible and marked borders
between school forms. Just as in a patchwork quilt, the different school forms
are not identical and, according to the children in this study, nor should they
be.

127



The third assumption was that the preschool class, through its “mixed”
character, is expected to give children a “smooth transition” between
preschool and compulsory education. One consequence is that the transition
from preschool to the preschool class is given more focus and is prepared
more carefully than the transition from the preschool class to grade 1. This can
be explained by the perceived role of the preschool class as a preparatory
transition zone. Through its physical placement in the school environment the
children have daily opportunities to meet and be challenged by the culture of
the school. This familiarity can make the transition from the preschool class to
grade 1 less threatening than the transition from preschool to the preschool
class. The co-location of the preschool class and school also contribute to the
conceptualization of the entire preschool class year as a spiral transition
process.

As mentioned previously, the results of this study demonstrate that the
preschool class can offer children cultural continuity whereby the pedagogical
physical setting in the preschool and the preschool class is fairly similar. In the
preschool class, a purposeful mix of cultures can be created. The cultural
continuity allows children in the preschool class to recognize themselves in
activities, conditions and settings while they also meet the conditions,
environments and cultures of school.

One of the challenges for children in the transition to the preschool class is to
interpret this arena. Initially, the children encounter difficulties with how to
interpret the preschool class — being unsure about whether it is school or not.
Previous research (Karlsson et.al, 2006; Simeonsdotter Svensson, 2009) has
shown that the preschool class has become “schoolified”; that is more like
school than preschool, despite its ambitions to bridge over these two school
forms. The children in this study gave no hints that can be related to their
perception of the preschool class as “schoolified”. Rather, the results show
that the children in the preschool class experienced activities that were
reproduced from preschool. Recognizing the changing background of
education in Sweden, there is some risk that the preschool may become and
arena for preparation for school and that the preschool class may come to be
constructed as a “waiting room” for the children, where they redo and
reproduce preschool. This suggests that educational continuity is required
between the three different school forms.

Children’s difficulties in interpreting the preschool class could be explained
by the fact that children in the Swedish school system start school twice; both
when they start the preschool class and also when they start in grade 1. This
phenomenon of “double school start” is also discussed by Sandberg (2012),
who argues that the preschool class facilitates and dampens the start of school
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for children. Based on the results from this thesis, children put great effort and
energy into both deconstructing old and constructing new identities before and
after each transition, regardless of the school form. Children need to restart
their transition processes at each transition to a new school form and, in this
process, the preschool class does not seem to stand out as a school form that is
more facilitating or dampening than any other.

The preschool class could also be regarded as an initiation into school (van
Gennep, 1960; 1977) children are afforded opportunities to, as in a spiral
process, adapt to the new conditions and be initiated into the school
environment and routines throughout the entire school year. If we choose to
consider the preschool class in such a way, there is the basis for alleging that
this school form is a very important part of children's transition from
preschool to school. The preschool class becomes a place where children,
without any requirement of performance, may prepare for meetings with
differences, contrasts and variations both in terms of activities, teaching
content, relationships and environments. How the academic year in the
preschool class, as well as the transitions to and from the preschool class, is
handled could therefore impact children’s further education.

In this thesis, the analysis of the empirical data has been made in relation to an
educational system in change. As in many countries around the world, there
are indications that preschool and school are moving closer together in terms
of assignments and content - movements that are likely to affect even the
youngest children. As one example, both the preschool class and children's
school start age has once more become subject of political discussions and
possible new considerations in Sweden (see SOU 2010:67; Government's
Memorandum 20140108). The transition to school is in many ways according
to Lago (2014) about making pupils of the children, which implies that
children must orient themselves in what a pupil is and what school is all about.
One interesting question to consider is what educational ideals that should
prevail in the preschool class. What is it that children need to be adapted to
and prepared for? As the educational landscape changes, there is a risk that the
terrain becomes impassable for children. Changes in the different school forms
tend to go in line with the development of an audit society where formalized
education, increased assessment and earlier grades is emphasized more often
than how to keep children's interest, desire and curiosity to learn. It may be
important to further consider how these educational changes affect the
children early in the educational system.

The results have also shown that transitions between school forms do not only

involve crossing institutional borders. Children also have to cross borders
between communities and various relational contexts. Transition processes are
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therefore not only about adapting to the new - the separation from the old
arena and past relationships also comes into focus from children’s
perspectives. These results serve to highlight the complexity of transitions and
its implications for educational practice, but also shed light on the
organizational conditions which children have to cope with in transitions.

Based on the results it is possible to discuss the concept of continuity in
relation to transitions. Through transitions similarities are observed but above
all differences between school types becomes in focus. The question is how
easy it is to construct continuity in transitions between school forms.
Continuity can be described as the creation of consistency or coherence.
However, consistency and transition are concepts that, based on results of this
thesis, in themselves may seem contradictory (which also is discussed by
Dehnas Hogsnes & Moser, 2014). The results show that transitions are
processes characterized by discontinuities in for example environments and
relationships, which is something children have to cope with. Transitions
between school forms are about change and are rooted in a society with an
educational system where cultural frameworks represent the conditions under
which transitions can occur.

One conclusion of this research project is that if we want to examine
transitions between school forms it is not sufficient to turn to the policy level,
curricula or even teachers’ aims or aspirations. Children’s perspectives need to
be heard in order to understand their transitions. In this study, children’s
narratives have generated knowledge about how transitions between school
forms can be facilitated for them, identified opportunities transitions can offer,
and also highlighted the ways in which transitions can be difficult for children
to interpret. This study has also put forward children’s perspectives on how
discontinuity between school forms actually can be desirable in order to mark
borders between school forms.
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Bilaga 1
Till lirare ps [ forskola och | Forskoleklasser

Jag heter Helena Ackesjo och dr doktorand vid Linnéuniversitetet. Mitt
forskningsomrade berdr forskoleklassens verksamhet. I samband med mitt
avhandlingsprojekt vill jag studera forskolebarnens dverging till och intride i
forskoleklassen. Avhandlingsprojektet berdknas paga 2011-2014.

Efter samtal med rektorerna || Gz ocv TG s

pedagoger i forskola och forskoleklass har jag fitt mojlighet och tillatelse att
folja barnen pi avdelningarna || R ochr G i dcras
overgang fran forskola till forskoleklass. Jag kommer att tillbringa en ldngre
tid 1 barngruppen under den avslutande forskoletiden (april-juni) och vid
intrddet i skolan (aug-okt). Jag kommer ocksa att aterkomma till barnen
periodvis under hela deras lisar i forskoleklass. I samband med mina besok
kommer jag att tala med barnen om deras forvantningar och forhoppningar
infor dvergangen samt om deras erfarenheter efter overgdngen. Jag kommer
ocksa att folja med dem nédr de besoker skolan. Barnen kan ocksa komma att
fa rita och mala sina forvintningar pa och upplevelser av dvergadngen. Mina
samtal med barnen kommer att dokumenteras med hjilp av videokamera. Det
finns véldigt lite forskning som ror forskoleklassen, och framfor allt saknas
forskning om barnens erfarenheter av forskoleklassen och av overgangen fran
forskola till forskoleklass. I mitt forskningsprojekt dr jag man om att lata
barnens roster horas i dessa fragor.

I en del av det filmmaterial som samlas in kommer formodligen du att vara
med. For att kunna anvénda materialet i forskningssyfte behover jag darfor ditt
samtycke. Det material som samlas in kommer att analyseras och anvindas till
foreldsningar, forskningsartiklar, bocker och konferensmaterial. Inga namn pa
vare sig barn, ldrare eller skolor kommer att ndmnas i publikationerna. Studien
foljer Vetenskapsrddets forskningsetiska principer. Dessa innebér i korthet att
ditt deltagande ar helt frivilligt, du kan gé ur projektet nar som helst. Du eller
dina kommentarer kommer inte att kunna identifieras. Jag hoppas med denna
information att du tilldter att det material som samlas in dér du deltar far
anvéndas 1 forskningssyfte.

Hor gédrna av dig om du har fragor!
Helena Ackesjo Handledare: Docent Per Lindqvist

0480-44 63 64 0480- 44 67 57
helena.ackesjo@lnu.se per.lindqvist@lnu.se
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Lirares medgivande

Satt ett kryss efter ndgot av alternativen:
Ja, jag vill delta i unders6kningen beskriven ovan
Nej, jag vill inte delta i undersdkningen beskriven ovan

Nér pedagogisk forskning anvinds i undervisning och pa
forskningskonferenser &r det mycket informativt att kunna visa bildmaterial
for att beskriva olika exempel och situationer. Déarfor onskar jag att du tar
stdllning till om foton och videoklipp dér du deltar, och salunda kan
identifieras, far anvéndas i presentationer av studien. Bilderna kommer inte att
spridas elektroniskt genom att liggas ut pa internet, utan endast anvindas i
foreldsningssituationer.

Satt ett kryss efter ndgot av alternativen:

Ja, foton och videoklipp dir jag deltar far anvindas i presentationer
Nej, foton och videoklipp dér jag deltar far inte anvindas

Larares namn:

Forskoleavdelningens / Forskoleklassens namn:

Ort & datum :

Ldmna lappen underskriven till mig snarast.
Tack for hjdlpen!

Helena Ackesjo
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Bilaga 2
Till vardnadshavare p3 || N forskola

Jag heter Helena Ackesjo och dr doktorand vid Linnéuniversitetet. Mitt
forskningsomrade berdr forskoleklassens verksamhet. I samband med mitt
avhandlingsprojekt vill jag studera forskolebarnens dvergang till och intride i
forskoleklassen. Avhandlingsprojektet berdknas paga 2011-2014.

Efter samtal med rektorerna || Gz ocv TG s

pedagoger i forskola och forskoleklass har jag fitt mojlighet och tillatelse att
folja barnen pi avdelningarna || R ochr G i dcras
overgang fran forskola till forskoleklass. Jag kommer att tillbringa en ldngre
tid i barngruppen under den avslutande forskoletiden (april-juni) och vid
intrddet i skolan (aug-okt). Jag kommer ocksd att aterkomma till barnen
periodvis under hela deras lisar i forskoleklass. I samband med mina besok
kommer jag att tala med barnen om deras forvantningar och forhoppningar
infor overgangen samt om deras erfarenheter efter overgdngen. Jag kommer
ocksa att folja med dem nédr de besoker skolan. Barnen kan ocksa komma att
fa rita och mala sina forvintningar pa och upplevelser av dvergadngen. Mina
samtal med barnen kommer att dokumenteras med hjilp av videokamera. Det
finns véldigt lite forskning som ror forskoleklassen, och framfor allt saknas
forskning om barnens erfarenheter av forskoleklassen och av overgangen fran
forskola till forskoleklass. I mitt forskningsprojekt dr jag man om att lata
barnens roster horas i dessa fragor.

Barnen bestdmmer sjidlva om de vill delta i de samtal som jag initierar, men
for att kunna anvdnda samtalen 1 forskningssyfte behdver jag
vérdnadshavarens samtycke. Det material som samlas in kommer att
analyseras och anvéndas till foreldsningar, forskningsartiklar, bocker och
konferensmaterial. Inga namn pa vare sig barn eller skolor kommer att ndmnas
i publikationerna. Studien foljer Vetenskapsradets forskningsetiska principer.
Dessa innebér i korthet att barnens deltagande ar helt frivilligt, barnen kan gé
ur projektet ndr som helst. Barnen och deras berittelser kommer inte heller att
kunna identifieras. Jag hoppas med denna information att du som
vérdnadshavare tilldter att ditt barn deltar i undersokningen och att det
material som samlas in far anvéindas i forskningssyfte.

Hor gidrna av dig om du har fragor!

Helena Ackesjo Handledare: Docent Per Lindqvist
0480-44 63 64 0480- 44 67 57
helena.ackesjo@lnu.se per.lindqvist@lnu.se
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Véardnadshavares medgivande

Satt ett kryss efter ndgot av alternativen:
Ja, mitt barn far delta i undersdkningen beskriven ovan
Nej, mitt barn far inte delta i undersokningen beskriven ovan

Nér pedagogisk forskning anvénds i undervisning och pa
forskningskonferenser &r det mycket informativt att kunna visa bildmaterial
for att beskriva olika exempel och situationer. Dérfor 6nskar jag att ni tar
stdllning till om foton och videoklipp dér ert barn deltar, och salunda kan
identifieras, far anvéndas i presentationer av studien. Bilderna kommer inte att
spridas elektroniskt genom att laggas ut pa internet, utan endast anvindas i
foreldsningssituationer.

Satt ett kryss efter ndgot av alternativen:

Ja, foton och videoklipp av mitt barn far anvindas i presentationer av
studien:

Nej, foton och videoklipp av mitt barn far inte anvindas i
presentationer:

Barnets namn:

Vardnadshavares namn:

Forskoleavdelningens namn:

Ort & datum:

Ldmna lappen underskriven till personalen i forskolan snarast.
Tack for hjdlpen!

Helena Ackesjo
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Bilaga 3
Till virdnadshavare p: [ ENEEE I I

forskola

Jag heter Helena Ackesjo och dr doktorand vid Linnéuniversitetet. Mitt
forskningsomrdde berdr forskoleklassens verksamhet. I samband med mitt
avhandlingsprojekt studerar jag nu forskolebarns dvergéng till och intrdde i
forskoleklassen. Avhandlingsprojektet berdknas paga 2011-2014.

Under véren 2011 har jag foljt femaringarna pi || i deras
forberedelser infor dvergangen fran forskola till forskoleklass. Nu véntar de
forsta besoken 1 skolan tillsammans med de nya blivande klasskamraterna. Vid
besoken i skolan under varen och vid intrddet i forskoleklass i host kommer
jag att folja blivande forskoleklass C, ddr dven ert barn kommer att ga. Jag
kommer att dterkommande besdka barnen periodvis under hela deras ldsér i
forskoleklass. I samband med mina besok i klassen kommer jag att samtala
med barnen om dvergéngen och om forskoleklassens verksamhet. Barnen kan
ocksa komma att fa rita och mala sina upplevelser och tankar. Mina samtal
med barnen kommer att dokumenteras med hjilp av exempelvis Mp3 och
videokamera.

Det finns vildigt lite forskning som ror forskoleklassen, och framfor allt
saknas forskning om barnens erfarenheter av forskoleklassen och av
overgangen fran forskola till forskoleklass. I mitt forskningsprojekt 4r jag man
om att lata barnens roster horas i dessa fragor. Barnen bestimmer sjdlva om de
vill delta i de samtal som jag initierar, men for att kunna anvdnda samtalen i
forskningssyfte behdver jag vardnadshavarens samtycke. Det material som
samlas in kommer att analyseras och anvindas till fOreldsningar,
forskningsartiklar, bocker och konferensmaterial. Inga namn pa vare sig barn
eller skolor kommer att nidmnas 1 publikationerna. Studien f6ljer
Vetenskapsradets forskningsetiska principer. Dessa innebédr i korthet att
barnens deltagande &r helt frivilligt, barnen kan gé ur projektet nar som helst.
Barnen och deras berittelser kommer inte heller att kunna identifieras. Jag
hoppas med denna information att du som vardnadshavare tillater att ditt barn
deltar i unders6kningen och att det material som samlas in far anvéndas i
forskningssyfte.

Hor gédrna av dig om du har fragor!

Helena Ackesjo Handledare: Docent Per Lindqvist
0480-44 63 64 0480- 44 67 57
helena.ackesjo@lnu.se per.lindqvist@lnu.se
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Véardnadshavares medgivande

Sitt ett kryss efter ndgot av alternativen:
Ja, mitt barn far delta i undersdkningen beskriven ovan
Nej, mitt barn far inte delta i undersdkningen beskriven ovan

Nér pedagogisk forskning anvénds i undervisning och pa
forskningskonferenser dr det mycket informativt att kunna visa bildmaterial
for att beskriva olika exempel och situationer. Dérfor Onskar jag att ni tar
stallning till om foton och videoklipp dér ert barn deltar, och salunda kan
identifieras, far anvéndas i presentationer av studien. Bilderna kommer inte att
spridas elektroniskt genom att ldggas ut pa internet, utan endast anvindas i
foreldsningssituationer.

Satt ett kryss efter ndgot av alternativen:

Ja, foton och videoklipp av mitt barn far anvindas i presentationer av
studien:

Nej, foton och videoklipp av mitt barn far inte anvéindas i
presentationer:

Barnets namn:

Vardnadshavares namn:

Forskoleavdelningens namn:

Ort & datum:

Ldmna lappen underskriven till personalen i férskolan snarast, dock senast 6
maj.

Tack for hjdlpen!

Helena Ackesjo
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Bilaga 4
Till virdnadshavare till barn i 1B, || NEGzNG

Jag heter Helena Ackesjo och dr doktorand vid Linnéuniversitetet. Mitt
forskningsomrade berdr forskoleklassens verksamhet. I samband med mitt
avhandlingsprojekt studerar jag forskolebarns dvergangar till forskoleklassen
och till arskurs 1. Avhandlingsprojektet berdknas paga 2011-2014. Sedan i
april 2011 har jag f6ljt barn fran olika forskolor i deras overgang frén forskola
till forskoleklass. Efter overgangen till forskoleklass har jag under ldsaret
2011-2012 deltagit i barnens vardag i1 forskoleklassen i I samband med
mina besok i klassen har jag bade foljt undervisningen och samtalat med
barmen om forskoleklassens verksamhet. Mina samtal med barnen har
dokumenterats med hjélp av bade Mp3-spelare och videokamera.

Nu borjar barnen i arskurs 1, och dven denna &verging dr av intresse for
studien. Jag Onskar fortsitta folja barnen i klass 1B dér ditt barn kommer att
gd. Det innebir i korthet att jag kommer att delta 1 klassrummet vid nagot
tillfalle 1 veckan under de tva forsta manaderna i arskurs 1 for att folja barnens
mote med skolans kultur.

Det finns vildigt lite svensk forskning som ror barns erfarenheter av
overgangarna fran forskola till forskoleklass och sedan till skola. 1 mitt
forskningsprojekt dr jag man om att lata barnens roster horas i dessa fragor.
Barnen bestdmmer sjilvklart sjdlva om de vill delta i de samtal som jag
initierar, men for att kunna anvénda samtalen i forskningssyfte behover jag
vardnadshavarens samtycke. Det material som samlas in kommer att
analyseras och anvindas till foreldsningar, forskningsartiklar, bdcker och
konferensmaterial. Inga namn pa vare sig barn eller skolor kommer att
ndmnas. Studien foljer Vetenskapsradets forskningsetiska principer. Dessa
innebdr 1 korthet att barnens deltagande &r helt frivilligt, barnen deltagande 1
projektet kan avslutas nédr som helst. Barnen och deras beréttelser kommer inte
heller att kunna identifieras och det dr endast jag som har tillgang till
datamaterialet. Jag hoppas med denna information att du som vardnadshavare
tillater att ditt barn deltar i undersdkningen och att det material som samlas in
far anvéndas i forskningssyfte. Hor girna av dig om du har fragor!

Hor gérna av dig om du har frigor!

Helena Ackesjo Handledare: Docent Per Lindqvist
0480-44 63 64 0480- 44 67 57
helena.ackesjo@Inu.se per.lindqvist@Inu.se
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Véardnadshavares medgivande

Satt ett kryss efter ndgot av alternativen:
Ja, mitt barn far delta i undersdkningen beskriven ovan
Nej, mitt barn far inte delta i undersokningen beskriven ovan

Nér pedagogisk forskning anvénds i undervisning och pa
forskningskonferenser &r det mycket informativt att kunna visa bildmaterial
for att beskriva olika exempel och situationer. Darfor 6nskar jag att ni tar
stdllning till om foton och videoklipp dér ert barn deltar, och salunda kan
identifieras, far anvéndas i presentationer av studien. Bilderna kommer inte att
spridas elektroniskt genom att laggas ut pa internet, utan endast anvindas i
foreldsningssituationer.

Satt ett kryss efter ndgot av alternativen:

Ja, foton och videoklipp av mitt barn far anvindas i presentationer av
studien:

Nej, foton och videoklipp av mitt barn far inte anvindas i
presentationer:

Barnets namn:

Vardnadshavares namn:

Ort & datum:

Skicka tillbaka lappen underskriven till mig i bifogat portofria svarskuvert
snarast, helst redan under vecka 33!

Tack for hjdlpen!

Helena Ackesjo
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