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Abstract

Fritidshemsverksamheten kan under sin drygt hundraariga historia uppvisa en rad olika didaktiska influenser,
fran saval forskolans som skolans tradition. Larandet pa fritidshemmet forutsatts i forskning som i styrdokument
vara informellt snarare @an, som skolans larande, formellt och férutsatts inte omfatta undervisning, trots att
dagens fritidshem ska stodja skolans larande. Artikeln belyser hur en didaktik for fritidshemmet utifran
lararintentioner kan analyseras utifran en historisk jamforelse, dar fritidshemmets tva starka traditioner jamfors
med forskning och styrdokument. Tolkat utifran en av fritidshemmets traditioner, Friedrich Frobels idéer, kan
larande overlatas till barnets mognadsprocess, med stimulerande miljé och material. Utifran en annan tradition,
den progressiva, blir fritidshemsuppdraget en fraga om att finna barnets intressen och utmana barnet i
situationer som uppkommer spontant under fritidshemsverksamheten. Resultatet presenteras som en
fyrfaltstabell med fyra olika positioner, avhangiga av lararens intention att styra aktivitetens produkt eller
process: didaktisk position, processorienterad position, mognadsposition och kaotisk position.
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Problemet f6r undervisningen i ett demokratiskt samhdille ér att géra sig av med
dualismen [mellan arbete och fritid] och konstruera en studiegdng som gér
ténkande till vigledande i allas fria aktiviteter och som gér fritid till en beléning i
det ansvarstagande arbetets tjcnst, snarare dn frihet fran det’.

John Dewey i Democracy and Education (1916/1966, s. 261).

Inledning

Rapporter fran Skolverket/Skolinspektionen (2000, 2005, 2010) det senaste decenniet har visat att
manga granskade fritidshem inte lyckas med sitt larandeuppdrag utifran styrdokumenten. Pa de flesta
fritidshem lamnas barnen med sin egen fria lek, aven om inspektérerna menar att barnens egna
aktiviteter ofta avbryts for annat som exempelvis mellanmal eller pabjuden utevistelse, och att
barnen darmed stors eller hindras av de vuxna. Man menar att verksamheten ofta ar statisk och inte
utgar fran barnens olika behov, intressen och olikheter. Inte heller stédjer verksamheten barnens
intellektuella utveckling och larande (Pihlgren i Pihlgren, 2011).

! Forfattarens dversittning. ”The problem of education in a democratic society is to do away with the dualism
and to construct a course of studies which makes thought a guide of free practice for all and which makes
leisure a reward of accepting responsibility for service, rather than a state of exemption from it.” (Dewey,
1916/1966, s. 261).
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Fritidshemsverksamheten har en relativt kort historia jamfort med skolverksamheten (Rohlin, 2001).
Den stracker sig fran de forsta arbetsstugorna under 1880-tal och 1930-talets eftermiddagshem, éver
1960-talets tidiga fritidshem och till nutidens fritidshemsverksamhet och har under de dryga hundra
aren organisatoriskt hért samman med forst skolan (arbetsstugan), darefter forskolan
(eftermiddagshemmet och det tidiga fritidshemmet) och under senare tid aterigen skolan. Under
perioden har fritidshemmets samhallsuppdrag véaxlat och darmed ocksa de forvantade utfallen
(Rohlin, 2001). Fritidshemmets och dess foregangares verksamhet har praglats av idéer om att skapa
goda vanor hos barnet (en moralfostrande uppgift), att hjalpa foraldrarna med tillsyn (en social
uppgift) och att utveckla barnet (en pedagogisk uppgift) (Pihlgren & Rohlin, in press). Trots att
verksamheten historiskt varit foremal for utredning var det forst i slutet pa 1980-talet som
verksamhetens mal identifierades i Pedagogiskt program for fritidshem (1988). Detta kom 1999 att
ersattas med Allmdnna rad for fritidshem (1999). 1994 ars laroplan kom ocksa att omfatta
fritidshemmen, liksom 2011 ars laroplan, Lédroplan fér grundskolan, férskoleklassen och
fritidshemmet. Fritidshemmet styrs nu saledes parallellt av Iaroplanen och av de allm&nna raden.

| arbetsstugan var den verksamma yrkeskaren framst larare (Hippinen i Pihlgren, 2011). |
eftermiddagshemmet arbetade istallet barntradgardslararinnor (motsv. forskollarare) och i det tidiga
fritidshemmet introducerades fritidspedagogerna, forst med gymnasieutbildning och darefter med
hogskoleutbildning. Den nuvarande yrkesbeteckningen ar grundlarare med inriktning mot arbete i
fritidshem, fritidsldrare’. Genom att verksamheten pa fritidshemmet och dess féregangare kom att
bedrivas av yrkeskarer fran skolan eller fran forskolan, kom ocksa fritidshemspraktiken att knytas till
dessa verksamheter. Olika professioner har sdkt anvanda fritidshemsarenan som en férstarkning av
den egna yrkesrollen och darmed styrt praktiken mot sin egen radande tradition (Rohlin, 2001).

Behovet av fritidshem och dess foregangare uppstar genom att man anser att det finns en kategori
manniskor (dvs. barn) som, pga. sin alder och utvecklingsniva, riskerar att hamna i problem om de
lamnas at sig sjalva och darfoér ocksa behover laras ratta varden och satt att agera (Pihlgren & Rohlin,
in press). Samtidigt betraktas tiden pa fritidshem som en del av barnens fritid, atminstone i
forhallande till skolan, och verksamheten forutsatts darfér vara barncentrerad. Detta gor
fritidshemmet starkt beroende av den radande barnsynen. Den rddande férestallningen om vad som
ska laras och hur detta ska ske har skiftat utifran hur samtiden sett pa det 6nskvarda (och icke
onskvarda) barnet och har vaxlat i hogre grad an i skolan.

Da de samhalleliga intentionerna vaxlat kraftigt och styrdokumenten inte forran ganska sent kommit
att uttrycka pedagogiska viljeinriktningar for fritidshemmet har den for tillfallet dominerande
yrkesgruppen kunnat styra den didaktiska praktiken och verksamhetens utfall har darmed tillatits
variera mellan olika utforare, beroende pa vilket uppdrag man uppfattat som viktigt (Pihlgren &
Rohlin, in press). Fritidshemmet kan alltsa uppvisa en rad olika didaktiska influenser, fran saval
forskolans som skolans tradition och utifran radande barnsyn, ofta med olika teoretiska
utgangspunkter. Dessa faktorer har troligen orsakat en tveksamhet om fritidshemmets uppdrag, inte
minst hos de yrkesverksamma. Till detta kan ocksa laggas de ekonomiska besparingar som dabbade
verksamheten fran sent 1980-tal samt avsaknaden av utbildad personal pa manga fritidshem
(Skolinspektionen, 2010).

2| texten anvinds begreppet fritidslarare som en kortare variant av yrkesbeteckningen grundlarare med
inriktning mot arbete i fritidshem. Begreppet fritidspedagog anvands nar den historiska yrkesrollen (fran 1960-
talet) avses eller da refererad forskning anvéant beteckningen.



Det finns nu ett nyvaket intresse for fritidshemmet och for vad som sker dar, inte minst pga. de
tidigare refererade inspektionsrapporternas kritik. Denna artikel ar ett férsok att belysa hur
fritidshemmets didaktik utifran fritidslararens intentioner kan ses.

Fritidshemmets didaktik - nuldge

Tomas Kroksmark (2006) menar att vi i Sverige under perioden fran 1930 fram till 1980 har haft
problem med benamningen didaktik och att forskning under motsvarande period heller inte fokuserat
pa det didaktiska innehallet. Didaktik pa fritidshemmet har om majligt diskuterats och beforskats i
annu mindre omfattning an didaktik i skolan.

Nationalencyklopedin (ne.se) forklarar begreppet didaktik som
“didakti’k, Iiran om undervisning; undervisningens och inldrningens teori och praktik.”

Didaktik eller undervisningslara ror saledes larandets organisation, vad som paverkar undervisningen
och dess innehall. Det didaktiska kunskapsintresset kan av tradition fangas in med fragorna Vad ska
laras ut? Varfér? Hur? (Arfwedson, Arfwedson, 1991). Men ocksa fragorna: F6r vem? Av vem? kan
hjalpa lararen att belysa viktiga inslag i en planerad pedagogisk aktivitet (Molloy, 2007).

For att kunna narma oss fritidshemmets didaktik bor vi sdledes undersdka hur undervisning och
inldrning uppfattas pa fritidshemmet samt hur fragorna: Vad ska laras ut pa fritidshemmet? Hur? Fér
vem? Av vem? kan besvaras.

Har fritidshemmet nagot behov av didaktik?

Undervisningsbegreppet pa fritidshemmet maste delvis ses i ljuset av forhallandet mellan fritidshem
och skola. | Allmédnna rad och kommentarer, Kvalitet i fritidshem (1999) konstateras att skola och
fritidshem har flera beréringspunkter eftersom man arbetar med samma barn med utveckling och
larande i centrum. Vissa skillnader finns dock, menar man, framst eftersom verksamheten pa
fritidshemmet ar frivillig, ska erbjuda barn en meningsfull fritid och en omsorg nar barnens féraldrar
arbetar eller studerar. For att forklara ytterligare skillnader citeras forarbetena till laroplanen Lpo 94:

”Fér de avsnitt i ldroplanen som behandlar grundldggande virden, férstdelse och medmdnsklighet,
saklighet och allsidighet, normer och virden kan ldroplanen helt och hdllet tillimpas dven av
fritidshemmet. Ndr det gdller de mer renodlade kunskapsmdlen kan fritidshemmet bidra genom sina
erfarenheter av en utforskande, laborativ och praktisk metodik.”

Prop. 1997/98:94 sid. 18 i Allmanna rad och kommentarer, Kvalitet i fritidshem, sid. 12.

Undervisning som begrepp anvands inte i de allmanna radens beskrivning av verksamheten pa
fritidshemmet, inte heller inldrning, daremot anvands begreppet Idrande. En viss ambivalens kan
skonjas infor hur fritidshemmet ska forhalla sig till framfor allt laroplanens kunskapsmal. | den nya
skollagen 2011 har en tydlig forskjutning skett. Har skrivs fritidshemmet fram i eget kapitel (SFS
2010:800, 14 kap.), dar det slas fast att verksamheten pa fritidshemmet ska ses som utbildning och
att barnen pa fritidshemmet ar elever:

“Varje kommun ska erbjuda utbildning i fritidshem fér elever i kommunens férskoleklass, grundskola
och grundsdrskola.”

SFS2010:800, 14 kap, 3 §



Man kan saval historiskt som i nutid ana tva, relativt motstridiga, satt att se pa férhallandet mellan
verksamheten pa fritidshemmet och skolans undervisning (Pihlgren & Rohlin, in press). Dels kan skola
och fritidshem ses som varandras motpoler, en frdga om arbete och plikt kontra fritid och frihet frdn
skola. Sarskilt starkt kommer det synsattet till uttryck under de perioder, da verksamheten
organisatoriskt hort samman med barnomsorg for yngre barn. | detta synsatt blir fritidshemmets
didaktiska uppgift oklar: | en situation dar barnen inte langre skulle behéva omsorg skulle de lika
garna kunna tillbringa sin fritid pa egen hand eller tillsammans med andra barn, utan vuxen
inblandning.

Dels kan skola och fritidshem ses som en helhet i barnets larande och utveckling, en syn som kommer
till uttryck i de senare styrdokumenten for fritidshemmet. | detta synsatt, dar verksamheten i skola
och pa fritidshem ses som en helhet blir fritidshemmets och skolans gemensamma uppgift att stodja
barnets larande. Har kan fritidshemmet ses som en didaktisk styrka, eftersom det férlanger
larandetiden och kan ge barn mojligheter att lara utifran sina egna forutsattningar.

Lirande pa fritidshemmet - vad ir det?

Ingrid Carlgren (2002) menar i en skrift om fritidspedagogrollen att denna av tradition har en
inriktning pa processen, snarare an pa resultatet, en inriktning mot informella larandesituationer,
snarare an formella. De formella sammanhangen avser mer systematiska ansatser att utmejsla
elevernas satt att urskilja dimensioner och gora distinktioner, nagot som formas i néra interaktion
mellan ldrare och elev — en lektion eller en samling med planerad struktur och innehall. | de
informella sammanhangen fungerar pedagogen snarare som ett stdd, en forebild eller “mastare” i en
miljo dar eleven gor egna erfarenheter, t.ex. pa rasten i fri lek. Carlgren menar att klasslararrollen av
tradition har fokuserat pa det formella, medan fritidspedagogen fokuserat pa det informella, men att
de tva rollernas forhallningssatt nu narmar sig varandra.

| Allmédnna radd med kommentarer, Kvalitet i fritidshem (2007) betonas att fritidshemmets verksamhet
bygger pa att barns socialisation och utveckling sker i grupp och att lek, skapande (tematiskt)
arbetssatt, barns eget utforskande av omvarlden samt vistelse i utemiljo ar viktiga inslag i
verksamheten. Barns inflytande, ansvar och delaktighet samt en stravan efter jamstalldhet ska ocksa
pragla arbetet. Carlgren (2002) menar att fritidspedagogens styrkor inom ramen for skolans arbete
aterfinns i praktiskt arbete i olika @mnen, i skapande, upplevelser, etiska samtal, kamratsamspel,
konfliktlésning och utevistelse. | Stockholms universitets Ansékan om examenstillstand fér
grundldrarexamen med inriktning mot fritidshem (2011) menar man att det fritidspedagogiska
omradet utvecklas i standig vixelverkan mellan skol- och fritidshemsmiljoer och att det till stor del
handlar om informellt [arande som kan vara planerat men minst lika ofta om att tillvarata
pedagogiska situationer som uppkommer ur barnens lek och samspel. Fritidslararens arbetsfalt kan
tankas omfatta tre omraden, som delvis 6verlappar och kompletterar varandra (Pihlgren, 2011):

e Fritidspedagogik som identitetsskapande, dar fritidslararen stddjer varje barns individuella
identitetsskapande, utveckling och socialisation genom lek, samspel i grupp och
vardegrundsarbete genom milj6, organisation och aktiviteter i barngruppen.

® Fritidspedagogiken i skolans ldrande dar fritidslararen stottar skolans larandeprocesser, bade
i skola och pa fritidshem, genom praktisk-estetiska larandeprocesser, tematiskt, laborativt
och amnesintegrerat arbete och barnaktiva arbetssatt.



e [draioch om fritid dar fritidslararen dels ger barn en for dem meningsfull och
vederkvickande upplevelse under den egna fritiden, dels lagger grunden for barns goda
vanor infor ett livslangt perspektiv pa fritid.

Forskning om fritidsldrarens uppdrag

Forskning pa fritidshemsomradet satte fart forst under 1980-talet. Andelen doktorsavhandlingar om
fritidshemmet och dess verksamhet 6kar nu stadigt men forskningen har snarare behandlat olika
aspekter av fritidspedagogens roll (jfr Ursberg, 1996, Hansen, 1999, Calander, 1999, Haglund, 2004)
eller av barnens upplevelse (jfr Séderlund, 2000, Johansson & Ljusberg, 2004), an didaktiken pa
fritidshemmet. Anneli Hippinen (i Pihlgren, 2011) visar i en forskningssammanstallning om
fritidspedagogernas yrkesroll att ndgra gemensamma drag kan skonjas i forskningen. Fritidslararen
tycks fokusera pa att utveckla barnens sociala samspel och identitet genom att organisera miljoer,
genom att arbeta med bl.a. lek, rorelse, estetiskt och praktiskt arbete och med vardagslarande.
Hippinen menar att manga forskare lagger tonvikten vid att en central del av yrkeskunnandet ror
barnens sociala kompetens. Hon menar ocksa att fritidslararens yrkesroll skiftar nir han/hon arbetar i
skolan respektive pa fritidshemmet. Hippinen visar i sin genomgang att det tycks ligga en skillnad i
hur fritidspedagoger och klasslarare uppfattar begrepp kopplade till undervisning och pedagogisk
verksamhet, dér fritidspedagogen uppfattar sin didaktiska roll snarare som ett forhallningssatt medan
klasslararen beskriver didaktiska situationer som strukturerat och planerat innehall (jfr. Hansen,
1999). Fritidspedagoger anvander inte begreppet ldrande, dven om de menar att larande sker pa
fritidshemmet (jfr. Elofsson, 2008). Fritidspedagoger uppfattar ocksa att de har en storre tolerans for
kreativt kaos an lararna, som de uppfattar har ett stérre kontrollbehov (jfr. Lindborg & Nilsson, 1997).

| Maria Ursbergs (1996) avhandling kan man dock se skillnader i hur fritidspedagoger hanterar
uppdraget. Ursberg delar in fritidspedagogernas observerade interaktion med barnen i tre stilar. Den
forsta interaktionsstilen utmarks av val etablerade strukturer och rutiner for hur prioriteringar sker
och hur arbetet fordelas. | den andra interaktionsstilen rader en mer 6ppen och flexibel struktur, dar
den vuxne ar kanslig for barnens intressen och formagor. Den tredje interaktionsstilen &r sluten och
kontrolleras helt av den vuxne.

Bjorn Haglund (2004) fann i sin avhandling att samlingen kan ha mycket olika funktioner pa olika
fritidshem. | en del fall inriktas samlingen pa att bereda barnen rekreation efter skolan. Har
koncentrerar sig fritidspedagogen pa att utveckla barnens sociala kompetens (vanta pa sin tur, ta
hadnsyn, samarbeta och samtala) med hjalp av tydlig struktur och férbestamda 6vningar i likhet med
traditionella forskolesamlingar. Pa andra fritidshem fungerar samlingen istillet som en forlangning av
skolan, dar aktiviteter som ska ske inom ramen fér skolundervisningen introduceras. | den tredje
kategorin samlingar integreras det sociala och det kunskapsmassiga innehallet med kompissamtal,
samtal om gemensamma problem eller aktiviteter, introduktion av nya arbetsmetoder och
redovisningar av barnens arbeten och en storre 6ppenhet for barnen att paverka samlingens innehall.

Anna Klerfelt (i Carlgren, 1999) beskriver skillnaden mellan skola och fritidshem som att det i skolan
sker ett individuellt Iarande med abstrakta symboler for att |ara generella kunskaper och
kompetenser medan fritidshemmet fokuserar ett larande i grupp med konkreta objekt for kompetens
i autentiska situationer, s.k. vardagslarande. Fritidspedagogen soker, genom sitt forhallningssatt och
sina relationer till barnen, paverka det som sker i barngruppen genom att forhandla med dem.
Omsorg och pedagogik ar starkt férenade och gar inte att atskilja, nagot som stods av Johansson &



Ljusberg (2004). Larandet sker delvis genom att barnen undervisar och imiterar varandra, menar saval
Klerfelt (i Carlgren, 1999) som Johansson & Ljusberg (2004).

Bardon (2008) menar i en magisteruppsats att larandet pa fritidshemmet omfattar saval kognitiva
fardigheter som att lara tillsammans och i olika situationer men att larandet pa fritidshemmet inte ar
knutet till den aktivitet som genomfors. Hon menar att produkten av larande och larandeprocessen
flyter in i varandra och ar svara att sarskilja och att produkten férandras over tid. Det finns, menar
Bardon, “stora svarigheter att undersoka VAD barnen lar sig” (Barndon, 2008, s. 40). Fritidshemmet
kan, enligt Bardon, komplettera skolan genom att konkretisera det som undervisats om dar, men det
innehaller ocksa nagot mer.

Eva Kane (i Pihlgren, 2011) menar att det tidigare instrumentella synsattet, att lek i sig leder till
utveckling och larande nu ifragaséatts inom olika forskningsdiscipliner. Istdllet kravs ett mer komplext
satt att se pa leken, dar den vuxne noga maste Overvaga sin position i férhallande till barns lek. Leken
kan hanteras "“didaktiskt”, dar den vuxne styr vad leken ska syfta till och hur den ska genomféras
(Battram & Russell, 2002, Lester i Pihlgren, 2011). Leken kan istéllet [imnas helt fri till barnen, dar
den vuxne inte bidrar, en "kaotisk” position. Som en tredje position kan man istdllet tanka sig att den
vuxne antar ett "ludocentriskt”, lekcentrerat perspektiv, dar den vuxne observerar och stodjer genom
de atgarder som kravs for att leken ska fortga. Den vuxne koncentrerar sig har pa lekprocessen
sharare an resultatet (Kane i Pihlgren, 2011).

Syfte och metod

Syftet med foreliggande arbete ar att, utifran jamforelse och analys av texter som relaterar till
fritidshemmets pedagogiska tradition och styrdokumentens uppdrag om barns larande pa fritidshem,
finna en modell for hur fritidshemmets didaktik idag kan analyseras.

Tomas Kroksmark (2006) menar att termen Idrande, troligen ett arv fran engelskans learning, snabbt
etablerade sig i Sverige som en ersattning for termen inldrning. Han menar att bytet av ord knappast
har nagon utvecklande effekt, om man fortfarande ser undervisning - inlarning/ldrande som tva skilda
delar, dar undervisningen ar det stimuli som ger en viss inlarning eller ett visst larande. Kroksmark
vidgar istéllet begreppet didaktik till att snarare omfatta “laran om larandet”, dar ”"larande” ska ses
som omfattande bade undervisning och inldrning i tva samtidiga aktiviteter, tva sidor avsamma
fenomen. Ett sddant resonemang innebaér att det inte gar att frigora inldrning fran undervisning, vare
sig i skolan eller pa fritidshemmet. Med barns ldrande avses i texten fortsattningsvis en sammantagen
helhet av saval det som kan bendmnas som utldrande, dvs. lararens intentionella aktiviteter, som det
som kan betraktas som inldrande, barnets interna larprocess.

Foljande fragestallningar har vaglett arbetet:

e Hur beskrivs den 6nskvarda didaktiken i ursprungstexter for fritidshemmets pedagogiska
traditioner?

e Hur kan fritidshemmets didaktik idag analyseras (om alls) utifran en jamforelse mellan
beskrivningar av fritidslararens uppdrag i dagens styrdokument och forskning och
traditionernas ursprungstexter?



Arbetet kommer att koncentreras till en genomgang av de tva tyngst vagande pedagogiska
traditionerna inom fritidspedagogiken, Friedrich Frobels pedagogiska tradition och progressiv
pedagogisk tradition genom framst John Dewey.

Arbetet gor inte ansprak pa att vara heltdckande eller ge en slutlig bild av vad fritidshemmets didaktik
kan omfatta. Istdllet ar avsikten att presentera en tankekarta for fortsatt navigering.

Fritidshemmets tva didaktiska traditioner

Historiskt sett kan fritidshemmets verksamhet sédgas ha influerats av tva starka pedagogiska
traditioner (Pihlgren & Rohlin, in press), den frébelska barntradgardsidén och den progressiva
reformpedagogiska. Har presenteras traditionerna kortfattat utifran de didaktiska fragestallningarna:
Vad avses att ldaras och varfor? Hur avses detta ske? Vem anses eleven vara? Vem anses lararen vara?

Frobel - Liraren som vardare av den lilla plantan i barntradgarden

Nar fritidshemsverksamheten genom eftermiddagshemmen pa 1930-talet sammanférdes med
forskolan kom pedagogiken att omfatta forskolans tradition med rotter i Friedrich Frobels idéer”.
Verksamheten fortsatte att vara organisatoriskt kopplad till férskolan in pa 1980-talet.

Den frobelska idétraditionen véaxte fram under 1800-talets forsta halft under en period da intresset
for barnet och barnuppfostran vaknade”. Liknande praktiker i skolan har bland annat utvecklats av
Maria Montessori i Italien, av Rudolf Steiner (Waldorfskolan) i Tyskland och tidigare av Jean-Jacques
Rousseau’.

Grunden for Frébels (1826/2010) pedagogik ar att allt skapat har en inneboende form och mening
och att varje manniska har en sarskild bestimmelse®. Malet med undervisning &r att utveckla den
sjalvmedvetenhet som hjalper barnet férsta sin uppgift i och samhorighet med varldsalltet. Nagon
direkt samhallsuppgift ges inte skolan. Endast i familjens enhet kan barnet bli en hel person. Frobel
menar att undervisning leder var och en att forsta sin sanna kallelse och position (Frébel 1833/2010).

| huvudsak avses detta ske genom undervisning som ar tolererande och féljande, vardande och
skyddande (Frobel 1826/2010). Liksom unga plantor utvecklas vil, om de ges utrymme och tid att
vaxa, kommer barnet att soka det som &r bast for barnet. Miljon maste noga styras och syftet med
aktiviteter maste kontrolleras sa att det inte finns utrymme for ndgot stérande (Frébel 1826/2010,
(Montessori, 1949/2011, Steiner, 1919/1996). Det sker en utveckling 6ver tid av idéerna: Frobels
tidigare idéer innebar att den vuxne endast bor tillgodose en god miljo for att barnet ska utvecklas

3 Eftermiddagshemmets praktik avvek dock fran Frébels genom att den snarast betonade laxlasning, da det
mesta av forskolans pedagogiska aktiviteter skett under dagtid (Rohlin, 2001).

* Friedrich Frobel inspirerades av Schellings Naturphilosophie (Lilley i Frobel 2010). Frobels idéer ar religiost
forankrade (ibland gransande till mysticism) och hans skrifter ar ofta svartolkade. Den oavslutade skriften The
Education of Man (1826/2010) anses vara den mest betydande. | Keilhau skapade han institutionen
Kindergarten, barntradgarden, en plats dar barn kunde fa den harmoniska omgivning som kravdes for att de
skulle kunna utvecklas och lara. Frobels ldror spreds till Vasteuropa och USA framfér allt genom de manga
aktiva kvinnor, som deltog i Kindergarten-arbetet.

> Rousseau publicerade Emile 1762, ett femtiotal ar tidigare n Frobels forsta skrifter. Trots Rousseaus
avstandstagande fran religion och hans samhillsférandrande avsikt har hans pedagogik starka likheter med
Frobels. Naturen fyller hos Rousseau samma funktion som Gud hos Frobel. Steiner podngterar det gudomliga
(jfr. antroposofin), Montessori (1949/2011) istéllet kopplingen till mdnniskans biologi och evolution.

® | sina texter anvander Frébel Gud och gudomlig som begrepp for att beskriva den enighet och kreativa kraft
som styr varldsalltet och som bestammer alltings syfte. Jag har valt att oftast anvdnda begreppet vdrldsalltet.



(jfr. Rousseau). De senare innebar att pedagogiskt och estetiskt utformade material, ofta med
symboliskt genomténkta betydelser, ( Frobels “gavor”), lekar och sanger anvands for att framja
utveckling (Frobel 1826-1840/ 2010). Materialen har tagits fram genom observationer av barns lek
(Frébel, 1840/2011, Montessori 1949/2011).

Larandet sker bland annat genom symboler, som kopplar barnet till varldsalltet (Frébel, 1831/2010).
Barnen samlas i ring, en symbol for helhet, for att visa pa gruppens familjetillhérighet. Samlingen ger
lararen mojlighet att Idra barnen sanger och ramsor, 6va dem att tala i grupp och introducera nya
material och arbetssatt (Frobel, 1840/2011, Montessori, 1949/2011). Barnen arbetar utifran sin egen
mognadsniva med material och uppgifter som de sjalva valjer att utforska sa lange de 6nskar
(Montessori, 1949/2011, Rousseau, 1762/2003). Materialen dr uppbyggda for att hjalpa barnet att
systematisera olika omraden. Inom Montessoripraktikens matematik byggs exempelvis kunskapen om
ental, tiotal, hundratal och tusental genom ett material dar runda parlor, enskilda (1) och
sammansatta i stavar (10), kvadrater (100) och kuber (1000) anvdands. Undervisningen gar fran helhet
till delar som presenteras av ldraren genom olika utvecklingsgangar vid olika aldrar/mognadsnivaer
(Frobel 1826/2010, Montessori, 1949/2011, Steiner, 1921/1996). Virlden studeras exempelvis inom
Motessoripraktiken fore svenska landskap. Barnens skapande och kreativitet uppmuntras genom
tillgang till skapande material (Montessori, 1949/2011, Steiner, 1919/1996).

Lek hor intimt samman med larande och kan inte ses som en separat aktivitet och kan heller inte
lamnas at slumpen (Frobel, 1833/2010, Steiner, 1921/1996). Lararen bor inte bara vigleda leken utan
maste ocksa ofta delta i lek (ndgot som barnen ocksa 6nskar). Lek for dldre barn innebér dels lekar
som tranar kénsla for den egna formagan, rattvisa och mattlighet, dels arbete med praktiska géromal,
t.ex. skapande, hantverk, hushalls- och tradgardsarbete, vilka bor ingad som sysselsattningar i skolan
(Frobel 1826-1840/2010, 1840/2011, Montessori 1949/2011, Steiner 1922/1996). Skolans aktiviteter
bor pa sa satt efterlikna hemmets.

Barnet ses som autonomt, sjalvaktivt och skapande men ocksa bundet till allt annat varande (Frébel
1826/2010). Det finns darfor en djupare mening bakom barns lekar och sysselsattningar (Frobel
1927/2010) och lek kan ses som hégsta graden av barnets utveckling (Frobel 1826/2010). Ingen
undervisning kan lyckas om inte barnet sjalv visar intresse for att lara sig (Frobel 1826-1840/2010).
For att sa ska ske maste barnet forst ha natt den mognad som kréavs. Utveckling kan dock inte ses som
en serie standardiserade, forutbestamda utvecklingssteg. Barnet kommer att ta sina egna vagar for
att nd malen. Men olika aldrar omfattar olika stadier, dar olika behov adresseras. Skolbarnet ar
exempelvis sarskilt intresserat av hur olika saker hanger samman. Utvecklingen kommer att fortga
positivt om tidigare utvecklingsstadier realiserats.

Den vuxne behovs for att stodja barnet i att finna sitt ratta jag, framfor allt genom att uppmuntra det
och genom att visa barnet pa mojlighet att lara sig sjalv, att koncentrera sig (Frobel, 1826/2010,
1840/2011, Montessori 1949/2011, Steiner 1919/1996). Utbildarens priméara angeldgenhet ar att
skapa relationer till barnet (Frobel, 1826/2010), sdsom modern och fadern gor. Lararen maste fungera
som en forebild foér barnet genom att med sitt handlande personifiera det ideala, det ratta, och
standigt visa barnet kopplingar till hur allt hér samman. Lararen maste ocksa studera barnet
kontinuerligt for att forsta hur barnets eviga, fullandade form och mening ska utvecklas och for att
kunna hjalpa till sa att varje fas uppfylls (Frobel, 1831, 1826/2010, Montessori, 1949/2011, Rousseau,
1762/2003, Steiner, 1924/1996).



Dewey och progressiv reformpedagogik- Liraren som arbetskamrat

Flera av de larare som arbetade i arbetsstugorna experimenterade med progressiva pedagogiska
idéer, med exempelvis John Dewey och folkbildningsidealen som inspirationskalla (Pihlgren & Rohlin,
in press). De progressiva idéerna aterkom pa flera fritidshem i nagot modifierad form under 1960-
talet’. Skola och fritidshem hor sedan 1990-talet aterigen samman genom en gemensam laroplan.

De progressiva, reformpedagogiska idéerna vaxte sig starka runt sekelskiftet 1900 i Europa, USA och i
det nybildade Sovjetunionen. John Dewey lade en teoretisk grund for rorelsen och praktiska utévare
som Celestin Freinet®, Paulo Freire, Mortimer J. Adler och Ulrika Leimar utvecklade skolpraktikeng.

Skolans mal &r, for den progressiva reformpedagogiska rorelsen, att skapa morgondagens
demokratiska samhalle (Pihlgren, 2004). Detta handlar delvis om att kunna hantera ett
parlamentariskt system, men framfor allt om ett demokratiskt forhallningssatt - att kunna uttrycka sin
asikt, lyssna pa andra, ta ansvar for sig och fér det omgivande samhallet genom att kunna goéra
kritiska analyser och val, dven moraliska sadana. Larandet maste alltsa vara livslangt och har inget
annat mal an sig sjalv - att lara for att utvecklas (Dewey, 1938/1997). Det finns darfor inga
forutbestamda kunskapsmal - eleven tillagnar sig istallet vanor, forhallningssatt (habits) som hjalper
den att fortsatta lara sig och utvecklas. Skolans malsattningar bor alltsa vara av experimentell art och
standigt utvecklas och revideras allteftersom de testas i aktion (1916/1966).

Det forutsatter att skolan i sig sjalv fungerar som ett samhalle, dar gruppen bildar en
arbetsgemenskap och dér det som behandlas i skolan har paralleller i samhillet (Dewey 1916/1966).
Skolan ar en arbetsplats, dar eleverna ar arbetskamrater och lararen arbetsledare (Freinet,
1948/1988). Larandet sker som en social aktivitet (Dewey, 1938/1997). Det demokratiska
forhallningssattet uppmuntras framst genom kommunikation inom gruppen - storméten, klassrad och
samlingar (Freinet, 1948/1988), dar eleverna tillsammans, med lararens stod, reder ut komflikter,
utvarderar sitt arbete och fattar beslut om fér gruppen viktiga omraden. Eleverna uppmuntras till
kommunikation med andra genom produktion i egna tidningar, genom redovising av arbeten och
genom brevvanner (Freinet, 1948/1988, Freire, 1972, Leimar, 1974).

Lararen bor presentera helheter och sammanhang, for att eleven ska se hur kunskapen relaterar till
den omgivande varlden. Undervisningen ar darfor tematisk (Dewey, 1938/1997, Freinet, 1948/1988,
Freire, 1972, Leimar, 1974, Adler, 1984). Att kunna fokusera pa ett arbete handlar om intresse och
disciplin, centrala férhallningssatt i l1arande, som bygger pa att eleven ser och forstar syftet med det
som ska laras (Dewey, 1916/2010). Att utga fran elevernas intresse ar inte enbart ett satt att
garantera att eleverna kommer att finna en egen drivkraft i Iarandet. Det ar ocksa ett satt att lata
eleverna forsta och bearbeta sina egna villkor i samhéllet (Freire, 1972). Tankande, reflektion ar det
redskap varmed erfarenheter kan ordnas och férstas (Dewey, 1909/1997, 1938/1997). En

’ Det tidiga fritidshemmets praktik betonade dock barnet i en naturlig miljé snarare &n i samhillet, ett “bybarn”
snarare an en framtida samhallsmedborgare (Rohlin, 2001).

8 Celestin Freinet var fransk larare, Paulo Freie brasiliansk larare och senare utbildningsminister, Mortimer J.
Adler amerikansk utbildningsfilosof och grundare av Paideia-rorelsen, Ulrika Leimar svensk larare och skapare
av lasinlarningsmetoden LTG. Naraliggande praktiker &r t.ex. Loris Malaguzzi, grundare avdaghemmen i
italienska Reggio Emilia och Janusz Korczak, lakare och barnhemsférestandare i Warszawa-gettot.

° Dewey var pragmatiker medan den europeiska roérelsen hade sina rotter i nordeuropeisk bildningstradition
(Arfwedson, 2000). Mellan de aktiva utévarna och teoretikerna i olika lander forkom flera direkta utbyten, i
synnerhet av didaktiska idéer och praktiska metoder, vilket gér att det finns starka likheter vad galler det
praktiska utfallet (Pihlgren, 2004).



reflekterande erfarenhet (exempelvis i temat) startar i en upptackt eller ett forsok, nagot eleverna
inte forstar - de blir perplexa, forbryllade och tvivlar, eftersom de inte till fullt greppar situationen. For
att forsta vad som hédnder presenterar gruppen en forsta, tentativ tolkning, som sedan underséks och
analyseras noga. Darefter revideras den forsta hypotesen, testas igen och kunskapen systematiseras
efter hand med lararens stod. Larandet gar alltsa fran egna, praktiska erfarenheter via
kommunicerande utforskande med andra, till rationaliserad, vetenskaplig kunskap. Tankande ar alltsa
en metod (Dewey, 1916/1966, s. 153) och genom att anvinda dessa steg i undervisningen utvecklas
férmagan att lara (Dewey, 1909/1997) (jfr. exempelvis Ulrika Leimars lasinlarningssteg).

Larande sker ocksa genom omgivningens indirekta, medierande paverkan (Dewey, 1916/1966).
Omgivningen maste styras och kan inte lamnas at slumpen. Men miljén kan som mest stimulera till
respons. Eleven maste sjalv vara intresserad av att lara sig och forsta vad larandet ska leda till. Darfor
b6r miljon presentera mojligheter och ursprungliga “ramaterial” (Dewey 1916/1966), snarare &n
tillrattalagda fardiga material. Miljon byggs upp genom ateljéer/verkstader, dar eleverna har
moijligheter att genomfora experiment, egna “trevande forsék” med material och verktyg som
anvands inom olika &mnesomraden, estetiska, naturvetenskapliga och tekniska (Freinet, 1948/1988).
| verkstdderna finns ocksa arbetsmaterial att vdlja mellan for att fardighetstrana pa olika omraden,
genom t.ex. att 6va sig att rakna, skriva och |3sa (Freinet, 1948/1988, Leimar, 1974).

Handens arbete ar lika viktigt som intellektets, de dr kompletterande aktiviteter for att forsta
omvarlden (Pihlgren, 2004). Med "handens arbete” menas inte enbart estetiska uttryck, utan ocksa
manuellt arbete i sig, t.ex. genom att ta ansvar for praktiska goromal som har betydelse fér gruppen
(stada, duka, vattna blommor, ta hand om tradgard och husdjur). Nar “handens arbete” avser
estetiska uttryck menas integreringen av dessa i det tematiska, amnesoévergripande arbetet for att
forsta varlden. Men dven de estetiska @mnena omfattas av samma arbetsgang som ovrig kunskap.
Mortimer J. Adler (1982) fortydligar att varje amne bestar av tre didaktiska delar, lika viktiga for
larandet: tilldagnandet av ny kunskap (dar lararen fungerar som didakt), fardighetstraning (dar lararen
fungerar som stod) och forstaelse av idéer och varden genom skapande, estetiskt och intellektuellt
(dar lararrollen snarast dr den kunnige medmanniskans).

Dewey menar att en balans mellan informellt och formellt larande maste uppratthallas, dar bade det
slumpvisa och det avsiktliga ges utrymme (Dewey, 1916/1966, s. 9). Lek ar en lika viktig komponent
som arbete och skapande om larande ska komma till stand, som utan den vuxnes stod kan resultera i
larande men inte sjélvklart och inte alltid av godo (Dewey 1916/ 1966). Det demokratiska samhallet
maste i undervisningen se pa arbete och fritid, inte som varandras motsatser, utan som delar i det
livslanga larandet.

Eleven ar aktiv, skapande och stravar efter att bli vuxen (Dewey, 1916/1966, Freinet, 1948/1988),
vilket far till konsekvens att eleven kommer att vilja lara sig sadant som ses som viktigt i vuxenvarlden.
En viktig ingrediens i larandet ar att eleven sjalv forstar vad den kan och hur den ska ga vidare i sin
utveckling. Eleven gor darfor sadana egenbeddmningar i olika system.

Lararen ger en riktning at aktiviteten genom att stodja processen genom framst kommunikation
(Dewey, 1928/1984). Lararen iakttar, bedémer och bokfor elevens nuvarande erfarenheter
systematiskt och planerar och foreslar aktiviteter som kan stodja fortsatt larande (Dewey, 1938/1997,
Freinet, 1948/1988, Leimar, 1974, Adler, 1984). Det sker en utveckling 6ver tid av de pedagogiska
idéerna inom rérelsen (Pihlgren, 2004). | de tidiga idéerna betonas lararen som medmanniska
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(Freinet, 1948/1988, Freire, 1972), senare betonas ldrarens didaktiska ansvar att utmana (Adler, 1984,
Leimar, 1974).

Likheter och skillnader mellan barntradgarden och arbetsplatsen

Den finns starka likheter mellan de bada traditionerna, inte minst nar det géller svaret pa fragan vem
eleven avses vara: Eleven anses ha en inneboende aktiv kapacitet att utvecklas och lara sig antingen
genom mognad (Frobels tradition) eller genom gruppens samspel (progressiv tradition). | bada
traditionerna ar lararen en respektfull mojliggérare och observator (jfr. beskrivningen i forskningen
hos Klerfelt i Carlgren, 1999, Johansson & Ljusberg, 2004) men i Frobeltraditionen poangteras rollen
som forebild och i den progressiva traditionen rollen som utmanare, nagon som genom fragor och
dilemman sporrar eleven till vidare upptackter.

Aven nér det giller arbetsformerna (hur avses detta ske?) finns manga likheter. Arbetsformerna liknar
ocksa de aktiviteter som beskrivs i Allmédnna rad med kommentarer (2007, jfr Carlgren, 2002,
Pihlgren, 2011) och i forskning om yrkesrollen (jfr. Hippinen i Pihlgren, 2011). Men syftet med
aktiviteterna i de bada traditionerna skiljer sig ofta. | Frobeltraditionen anvands exempelvis samlingen
for att skapa en trygg familjekansla, i den progressiva traditionen ar klassradet problemldsande och
syftar till ansvarstagande for det gemensamma. Bada synsatten kan aterfinnas i dagens praktik
(Haglund, 2004). | bada traditionerna poéngteras vikten av att styra miljon, sa att utveckling sker. Men
medan Frobeltraditionen avser en harmonisk kontext som foljer och stodjer elevens process, avser
den progressiva traditionen féranderliga sammanhang: Dels ges utrymme for elevens individuella
utforskande med hjalp av en experimentell miljé och med lararen som medfdljare i processen, dels
stodjer lararen gruppen i kommunikativ forstaelse, sortering och hypotesprévning och dels
introducerar lararen ny kunskap, nar sddan behovs for att ge svar pa elevernas fragor eller for att géra
elevernas erfarenheter generaliserbara.

De olika teorierna ger allts3, trots likheterna i arbetsformer, tydliga skillnader i synen pa hur ldrande
sker. Det forklarar troligen en del av skillnaderna i det praktiska utfallet som kan avlasas i en del av
den refererade forskningen (jfr Haglund, 2004, Ursberg, 1996). Nagot forenklat kan man séga att de
bada synsatten delvis &r varandras motsatser: | det ena sker larande eftersom barnet mognar, i det
andra mognar barnet eftersom det lar sig (jfr. Carlgren, 1999).

| den frobeska traditionen ses larande som en mognadsprocess: Barnets utvecklingsniva bestammer
vad barnet kan lara sig. Har betraktas skolan som en forlangning av det goda, utvecklande hemmet,
en barntradgard, dar begreppet barn innebar ett sarskilt utvecklingstillstdnd, snarare dn en roll som
elev. Tolkat utifran detta didaktiska perspektiv kan larandet overlatas till barnets mognadsprocess,
dar fritidshemmets (och dess personals) bidrag ar att locka till mognad genom stimulerande miljo
och material (jfr Pihlgren & Rohlin, in press). | en saddan tradition blir begrepp som inlarning,
undervisning och larande tveksamma eller ointressanta beskrivningar av det som sker i
verksamheten (jfr Hippinen i Pihlgren, 2011).

| den progressiva reformpedagogiska traditionen ses larande som utvecklingsbeframjande: Elevens
utveckling kan med ldrande i samspel paskyndas'®. Har &r skolan en utvecklingspotential for
samhallet, en arbetsplats, dar begreppet elev snarast beskriver rollen som aktivt studerande (jfr

10 Carlgren (1999) tar ocksa upp ett tredje synsatt, namligen ett dar larande och utveckling ses som samma sak
(behaviorism: barnet lar sig och utvecklas salunda/utvecklas och lar sig salunda).

11



Pihlgren & Rohlin, in press). Utifran denna didaktiska tradition kommer fritidshemsuppdraget att
handla om att finna barnets och gruppens intressen och mognadsniva och om att utmana barnet till
larande i de situationer som uppkommer spontant eller organiserat under fritidshemsverksamheten,
situationer som sedan vidare systematiseras till generell kunskap antingen under fritidshemstiden

eller i skolan.

Mest skiljer sig traditionerna at i fraga om vad som avses att ldras och varfér. Bada traditionerna
avser att lara eleverna forhallningssétt, snarare dn specifika bestamda kunskaper, for att forbereda
dem infor ett livslangt projekt, men projektet ser olika ut. Att som hos Frébeltraditionen ldra eleverna
forhallningssatt att finna sin funktion i varldsalltet (inatblickande fokus) innebar att varje elev maste
ta sina egna vagar for att na malet. Samtidigt stottas olika utvecklingsstadier genom material och
genom att miljon styrs. Tre delvis 6verlappande didaktiska férhallningssatt ar aktuella:

1. Lararen avser inte att styra vare sig process eller resultat utan later eleven fritt utforska de
omraden den 6nskar, med den metod eleven sjalv viljer.

2. Lararen stodjer elevernas process, genom att delta i deras aktiviteter i lek och skapande men
avser inte att styra resultatet.

3. Lararen lamnar processen at elevens mognad men styr utfallet (produkten) genom miljé och

material.

| den progressiva traditionen, dar det istédllet handlar om att lara eleverna forhallningssatt som leder
till livslangt larande (utatblickande fokus) sker ldrandet genom omvéxlande fokus pa processen och pa
resultatet. Det slumpvisa utforskandet hos eleven kan har vara en start pa en process, men inte
processens huvudsyfte. Tre didaktiska (6verlappande) férhallningssatt anvands:

1. Lararen stodjer elevens process, men avser inte att bestamma resultatet, som i klassradet
eller stormotet eller i de trevande experimenten och det egna utforskandet.

2. Lararen (eller gruppen gemensamt) faststaller och/eller utvirderar resultatet men later
eleven sjalv styra processen, som i egna projektarbeten, i fardighetstrdanande material eller

genom olika ansvarsomraden.
3. Lararen introducerar ny kunskap eller generaliseringar, som néar elevernas egna trevande

experiment gemensamt systematiseras under temaarbete.

Man skulle kunna sammanfatta likheter och olikheter genom féljande fyrfaltsschema, se figur 1.
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Lararens avsikt avseende vad som ska ldras, produktintention
Hog grad av produktintention Lag grad av produktintention

A. B.

Lararen introducerar ny kunskap | Lararen stédjer processen men inte
eller generaliseringar resultatet
(Progressiv tradition 3.) (Frobeltradition 2.
Progressiv tradition 1.)

Hoég grad av processintention

C.
D.
Lararen (eller gruppen) faststaller
vad som ska uppnas men inte hur Barnet mognar pa egen hand
(Progressiv tradition 2.) (Frobeltradition 1.)

och/eller lararen styr produkten
genom miljé och material
(Frobeltradition 3.)

Lararens avsikt avseende hur det ska ldras. processintention

Lag grad av processintention

Figur 1. Lararens didaktiska intention i Frobels tradition och i progressiv tradition.

Slutsatser
Fritidslararens didaktiska uppdrag beskrivs i de gallande styrdokumenten knappast i termer av
didaktik. Istallet beskrivs en rad arbetsomraden och arbetsformer (som aterkommer i forskning):

e Barns identitetsskapande, socialisation och gruppens sociala samspel
e Lek

¢ Inflytande, vardegrund och konfliktlésning

e Skapande, estetiskt och tematiskt arbete

e Praktiskt arbete och vardagsldarande

e Llaborativt utforskande, rorelse och vistelse i utemiljo

| fritidshemmets pedagogiska traditioner, Frébeltraditionen resp. den progressiva traditionen, kan
motsvarande arbetsomraden aterfinnas. Skillnaden mellan traditionerna blir dock tydlig, nar lararens
didaktiska intentioner analyseras. Som figur 1 visar delar traditionerna ansats B, dar processen stods
men produkten ldmnas 6ppen, och C, dar dock produkten delvis styrs pa olika satt.

| de géllande allmanna raden anvands inte begreppen undervisning och inlarning och en viss
ambivalens 6ver laroplanens kursplanemal kan skonjas. | den nya skollagen 2011 har en tydlig
forskjutning skett. Har ses skola och fritidshem som en helhet i barnets larande och utveckling, dar
fritidshemmet kan ses som en didaktisk styrka. Styrdokumenten tycks ga fran en idé som liknar
Frobeltraditionens mot en idé som mer paminner om den progressivt inriktade.
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Inom forskningslitteraturens beskrivningar av fritidshemmets arbetssatt aterkommer idén om att
tyngdvikten snarast laggs pa processen an pa resultatet, ansats B i Figur 1 (jfr. Carlgren, 2002, Klerfelt
i Carlgren, 1999, Bardon, 2008). | fritidshemspraktiken tycks saval ansats A, B som C forekomma (jfr
Haglund, 200 4, Hippinen i Pihlgren, 2011, Ursberg, 1996). Inom lekforskning (jfr. Kane och Lester i
Pihlgren, 2011) definieras tre av ovanstaende ansatser, dar A kallas “didaktisk”, B “"ludocentrisk”,
lekcentrerad och D ”kaotisk”. Rapporterna fran Skolverket/Skolinspektionen (2000, 2005, 2010) tycks
snarast peka pa att ansats D skulle vara mest utbredd i fritidshemmens praktik — varken resultatet
eller processen styrs. Historiska fenomen tycks kunna forklara att fritidshemmets didaktik ar svar att
definiera. Verksamheten ar ung i jamforelse med skolans, den reglerades sent genom styrdokument,
dess innehall styrdes av starka politiska intentioner att styra uppfostran av det uppvaxande slaktet
och av den for tillfidllet dominerande yrkesgruppen som dnskade starka sin yrkesstatus (jfr. Rohlin,
2001). Dessutom préaglas alltsa verksamheten av pedagogiska traditioner, som anvander samma
arbetssatt och arbetsformer men som i flera avseenden skiljer sig didaktiskt.

Mot en didaktik for fritidshem

Ett samarbete med skolan kring barns larande staller krav pa att fritidshemmets didaktiska roll
definieras. Hur kan da en didaktik for dagens fritidshem beskrivas? Knappast genom en dikotonomi
mellan skola och fritidshem, med skolan som en plats for didaktik och fritidshemmet som en plats for
mognad och ”fri lek”. Saval ansvarig larare i skola som pa fritidshem kommer ur ett larandeperspektiv
dock att dra nytta av att stundtals styra processen, stundtals produkten och stundtals bada:

A. Didaktiskt position: Nar fritidslararen presenterar ny kunskap for eleverna ar troligen lararens
intention att styra saval produkt som process — en ny regellek introduceras genom att
fritidslararen instruerar om reglerna och déarefter later eleverna 6va, liksom nar klasslararen
introducerar multiplikation eller farglara.

B. Processorienterad position: Nar fritidslararen stodjer stormotet, men eleverna leder det, eller
nar fritidslararen stédjer leken genom aktiv observation, mojliggérande och stéd for osakra
barn (ludocentrisk vuxenposition) ar intentionen att stodja processen men att lamna
produkten, vad som ska hdanda och dstadkommas, till eleverna, liksom nar klasslararen
initierar gruppdiskussioner eller skapande i bild.

C. Mognadsposition: Nar fritidslararen arrangerar miljon s, att den leder eleverna at ett visst
larande ar intentionen att styra utfallet, liksom nar klasslararen initierar eget arbete,
pedagogiska material och elevens egna projektarbeten, dar eleven arbetar vidare med
fardighetstraning pa sin egen niva.

D. Kaotisk position: Nar varken fritidslararen eller klasslararen styr vare sig produkt eller process
ar utfallet osdkert. Mojligen intraffar larande, mojligen inte.
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Hog grad av processintention

Lararens avsikt avseende vad som ska léras, produktintention

Hog grad av produktintention

Lag grad av produktintention

A. DIDAKTISK POSITION

Lektioner med nytt
kunskapsinnehall
Samlingar
Laborationer
Regellekar
mm

B. PROCESSORIENTERAD
POSITION
"Progressiva” stormoten
Gruppdiskussioner
Teambuilding
”"Ludocentrisk” lek
mm

C. MOGNADSPOSITION

Eget arbete, grupparbeten,

D. KAOTISK POSITION
Vissa grupparbeten, visst "eget
arbete” eller aktiviteter utan

projektarbeten styrning
Fardighetstraning "Eri” lek
Lek som idyll/kontroll av miljo Rast utan lirarstéd
mm mm

Lararens avsikt avseende hur det ska ldras. processintention
Lag grad av processintention

Figur 2. Lararens didaktiska intention i olika aktiviteter.

Genom att tillsammans analysera vilket larande som avses kan en gemensam didaktisk planering
byggas fran verksamheternas forutsattningar. | ett temaarbete kan eleverna sjélva beredas mojlighet
att pa fritidshemmet tillsammans bygga upp en stad fran grunden med lego™! (géra ritningar, ansoka
om byggnadslov, kdpa material och bygga) for att pa sa satt pa egen hand upptéacka viktiga
forutsattningar for samhallsbyggnad (B. Processorienterad position). Arbetet fortsatter i skolan, dar
klasslararen fangar upp barnens fragor och insikter (B. Processorienterad position) och utifran dessa
forbereder genomgangar, studiebesok och arbeten som leder till 6kad kunskap (A. Didaktisk position).
Genom individuella projektarbeten utifran eget formulerade fragestallningar arbetar varje elev vidare
med sitt eget intresseomrade (C. Mognadsposition) och temaarbetet avslutas med en guidning av
foraldrar i lego-staden, dar barnen forberett sig genom att géra redovisningar i fritidshemmets
skapande verkstad (B. Processorienterad position och A. Didaktisk position).

| den radande utvecklingen, dar skola och fritidshem i styrdokumenten ses som en helhet skulle
fritidshemmets mojligheter till informellt och processorienterat larande battre kunna tas tillvara. Det
kraver dock en mer initierad diskussion i arbetslaget dn att enbart diskutera arbetssatt och
arbetsformer eller att slentrianmassigt dela upp verksamhetens aktiviteter utifran en historisk
cementerad arbetsfordelning. Det kraver att gemensamma larandemal och didaktiska vagar att na
dessa diskuteras eftertdnksamt. Kanske kan fyrfaltstabellen ovan anvandas som ett
diskussionsunderlag inom de olika omraden for vilka verksamheterna har delat ansvar.

™ |dén ar hamtad fran Skeppsrevets fritidshem, Kalmar.
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