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The aim of this thesis is to describe, analyse and understand how children in
preschool construct cultural diversity in their interaction. A wide definition
of culture is being used, thereby stressing the cultural background of all
children. The study is based on observations and conversations with children
in three Swedish preschools. In observing and talking to the children the
main interest has been on the extent to which experiences from the
children’s individual backgrounds, called cultural impulses, are discernible
in their play and interaction. In the analysis a theoretical framework of
childhood sociology has been used in order to understand what meaning the
children’s actions in their peer cultures have in the construction of cultural
diversity. The activities going on in the peer culture have also been studied in
relation to the pedagogical context. The findings show diversity within the
peer group when it comes to gender and competencies but the actions within
the peer cultures contain power game and inclusion as well as exclusion.
These are results of hierarchies in the group, building on for example status
and social position. These hierarchies are strong in the processes in which it
is determined which of the cultural impulses from the children that will be a
part of the play and which ones that will be rejected.

In Swedish preschool one part of the pedagogical context is the seldom-
questioned “fri lek”. This is a period of varied length during which the
children play by themselves with little or no interference from the
pedagogues. The results from the observations indicate that this kind of play
has very different meaning for the children. For some it is a possibility to
make use of their own experiences in their peer culture and for some it
means subordinating to those with higher rank in the hierarchy.



Forord

En god van sa till mig ndr vi satt och pratade om avhandlingsarbetets
vedermodor en dag: ”Skriv inte i férordet att det har varit en resa, det skriver
ju alla!” Och om jag ska vara arlig har det varit minst lika mycket en kamp
som en resa. Men jag har inte varit ensam i min kamp.

Till att borja med vill jag tacka de malmedvetna entusiaster vid Umea
kommun och davarande fakulteten for ldrarutbildning i Umed som
tillsammans drev igenom idén om att bekosta tre pedagogers
doktorandutbildning. Tack for att jag fick bli en av dem! Under nagra av de
ar jag arbetat med avhandlingen har jag ocksa ingatt i en ledningsgrupp vid
det Lir- och forskningscenter som var en del av samma samarbete. Tack till
er som ingick i den gruppen for de mojligheter jag fick att ventilera mitt
arbete.

Under aren har jag haft tre handledare som har lotsat mig framat med kloka
synpunkter och svira fragor. Tack till er alla tre for ert engagemang, er
entusiasm och er tid. Ni har alla bidragit till detta arbete pa vardefulla sitt.
Kerstin Munck, med din kénslighet f6r sprakliga nyanser; Katarina Norberg,
som kom in ungefar i halvtid, med dina konstruktiva kritiska synpunkter och
Gun-Marie Franberg. En kombination av svenskafroken med rédpenna och
guldstjarnor och en utmanande handledare. Du har f6ljt mitt stapplande
mellan hopp och fortvivlan sedan dag ett och har alltid envisats med att tro
pé mig. Tack!

Ett varmt och innerligt tack riktar jag till alla barn och pedagoger som slappt
in mig i sina forskolor och i sin lek. Det kan inte ha varit latt alla gnger att
forhalla sig till den markliga roll jag haft. Men utan er medverkan hade det
inte blivit nigon avhandling!

Medan jag har strivat pad med mitt arbete har stora
organisationsforandringar gjorts vid Umed universitet och jag har fatt byta
institution. Tack till alla trevliga arbetskamrater vid béde gamla
institutionen for svenska och sambhaéllsvetenskapliga dmnen och vid
institutionen for tillimpad utbildningsvetenskap. Det har varit l4tt att kdnna
sig hemma hos er! Carin - tack for bilden! Lotta — ett sarskilt tack till dig for
mycket uppmuntran, trevliga luncher och hilsosamt fnissande.

Under arens lopp har négra dgnat sirskilt stort intresse it mitt arbete. Bland
dem vill jag speciellt tacka Maria Lofgren, Kenneth Ekstrom och Camilla
Hillgren som har granskat mitt arbete i olika faser och gett virdefulla
synpunkter. Och ett sarskilt stort tack till Christina Segerholm som tog sig an
min text infér slutseminariet. Det var ett mycket viktigt och nyttigt
seminarium for mig.



Att ingd i en gemenskap med andra doktorander ar mycket vardefullt i detta
sd ofta ensamma arbete. Sedan jag borjade pd TUV har jag deltagit i
institutionens doktorandseminarier, ledda av Lisbeth Lundahl. De har varit
mycket givande, med livliga diskussioner och hogt i tak. Tack alla!

De doktorander som har betytt allra mest under aren ar Lilla gruppen! Tack
Carina, Esko, Helena och Maria for givande diskussioner under de kurser vi
haft tillsammans och trevliga luncher och fikastunder! Och en liten extra ros
till Carina for hjalpen i sluttampen.

I de allra sista skidlvande timmarna av arbetet har nigra goda arbetskamrater
tagit pa sig att korrekturldsa mitt manus. Lotta, Maria, Katarina, Liliann —
stort tack!

Tack ocksa till min gamla arbetskamrat Agneta Malmedal for ditt intresse
och engagemang och for att du med jamna mellanrum messat och mailat
paminnelser till mig om att andas.

Och mitt kira Bokstod — Karin, Katarina, Lena, Lena, Mia och Maria. Tack
for allt skoj och allvar jag far dela med er. Aven ni har varit oerhort viktiga i
detta arbete!

Tack Kajs och Jon for virdefulla samtal genom &ren. Tack mamma for
hjalpen med bilden. Min pappa hann inte vara med pa detta. Hans som jag
trodde outsinliga krafter tog slut innan jag blev klar. Han var den som forst
visade mig vad det innebéar att ta barn pa allvar, att inte bortse fran deras
asikter och tankar bara for att de ar barn.

Till sist, manga varma tack till mina dlskade barn Karin, Tove och Anton.
Inte bara for att ni har trott ovillkorligt pd mig och varit ett stort stod utan
ocksd for att ni har varit vardefulla diskussionspartners och med er storre
nirhet till barndomen hjilpt mig i mina forsok att se foreteelser i forskola
och sambhille ur barns perspektiv. Tack for god mat, inspirerande samtal och
bra filmer. Allt lika behévligt och vilgérande for mig. Denna bok ar till er.

Umesd i januari 2012

Anna Olausson
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1. Prolog

Det dr en varm och solig eftermiddag i borjan av augusti och jag befinner mig
pa Urkultfestival® tillsammans med min syster. Vi sitter med varsin 6l och
smépratar medan vi njuter av solvirmen och alla glada méanniskor runt
omkring oss.

Ett tjugotal meter ifran oss finns festivalens lekpark. Dar roar sig barn i alla
aldrar med att till exempel &ka rutschkana, prova att ga pa styltor eller jobba
med lera. I &r kan man ocksé fa lara sig att bereda laxskinn och forvandla
dem till olika nyttoféremal eller konstféremél. Manga stora och smé barn
passar pa och intresset och entusiasmen &ar pa topp. Nu och da hor vi de
glada ropen fran barnen som svischar fram och tillbaka i linbanan och vi ser
de passerande festivaldeltagarna le nir de lagger marke till skylten: Varning
for flygande barn!

Vid bordet bredvid oss sitter ett dldre par och dricker kaffe. P4 Urkult vill
man ha besokare i alla ldrar och genom att erbjuda fri entré till manniskor
over 65 har man lyckats locka hit en hel del pensionarer.2 Ritt vad det ar hor
jag att ndgon ropar pa mig. Mina dottrar och deras kompisar passerar och
vinkar glatt. Just nu dr det ganska lugnt och fridfullt pa det lilla
festivalomradet eftersom ingen spelar pa Stora scenen men de iransk-norska
tonerna fran danslogen letar sig ut och blandas med den svensk-grekiska
musiken som spelas pa Solscenen.

Efter en stund gir vi och sétter oss i griset framfor Solscenen for att kunna
se och hora min systerdotter nar hon laser sina egna dikter i ett poetry-slam.
Dar sitter redan en del manniskor, bland annat foraldrarna till tvd av mina
forskolebarn. Barnen sjéilva star en bit darifrdn med sina poiar3 och tranar.
De har sina roda nasor pa sig, de som ”"Clowner utan grianser”4 silde vid sitt
framtradande i formiddags. Plotsligen dras var uppméarksamhet till en liten
parad med glada méanniskor i fargglada klader biarande den vilkdnda
regnbagsfanan over sina huvuden. Det dr Urkults egen lilla Prideparad som
drar runt pd omradet en stund.

1 Fér mer information se Urkults hemsida http://www.urkult.se/ och (Skarin, 2008)

2 Sedan jag sist besokte Urkult har detta dndrats. Aven pensionirer betalar numera men bara ungefir en
tredjedel av vad vuxna upp till 65 &r betalar.

3 En form av jonglering med bollar som sitter fast i snéren. Kommer ursprungligen frén Nya Zeelands
maorier och dr en mycket populér sysselsattning pa Urkult-festivalen. De mer avancerade anvander gidrna eld-
poiar - mycket vackert och effektfullt i mérker. For mer information se t.ex. http://sv.wikipedia.org/wiki/Poi
4 En ideell organisation som skickar artister till flyktingléiger och katastrofdrabbade omriden runt om i
varlden. Se http://www.skratt.nu/



Efter att ha lyssnat pé alla som har framfort sina dikter borjar vi kdnna oss
hungriga och strosar darfor ivig mot matstinden. Vad ska vi vélja den har
gingen? Kanske varrullar och ris fran thaimaten, pannkaka med sylt och
gradde eller falafel i pitabrod. Eller kanske vi ska sla till med en hamburgare
idag? Nar vi sétter oss i trappan ovanfor Stora scenen med var mat har ett
skanskt reggaeband just borjat spela och dansgolvet fylls snabbt av dansande
manniskor. Vi fascineras 6ver hur ménga stilar det finns och konstaterar att
den dér killen i r6d klanning ar har i ar ocksé och liksom tidigare ar kan han
inte sluta dansa ens for att prata med sin kompis.

Nar morkret har sankt sig ndgra timmar senare promenerar vi till vart talt.
Vid ett av de andra talten ar det fest. Vi hor sdng ackompanjerad av dragspel
och djembe5 och mycket prat och skratt. S& smaningom sinker sig dock
tystnaden Over campingplatsen och under nédgra timmar dr det bara de
fridfulla sovljuden som hoérs genom tiltdukarna. Klockan halvatta borjar
nista dag nar campingplatsens yngsta invanare hogljutt forsoker fa igdng
sina féraldrar med krav pé frukost.

5 Vistafrikansk handtrumma http://sv.wikipedia.org/wiki/Djembe



2. Inledning

Ovanstédende ar en beskrivning av resultatet av nagra eldsjélars stravan efter
att skapa moéten mellan olika kulturer.® Utgingspunkten har varit
musikaliska m6ten men festivalen som arbetet har lett fram till har blivit en
mangkulturell festival dven utifrdn andra definitioner av begreppet kultur.
Till exempel har barn och pensionirer en lika sjalvklar plats hiar som
ungdomar och unga vuxna, som annars oftast forknippas med festivaler. De
manniskor som ar normbrytande i sin sexualitet eller sexuella uttryck tycks
har kunna vara 6ppna med det utan att det leder till ifrigasiattanden eller
fientlighet. Den mat och musik som serveras representerar en mangd olika
traditioner och nar det giller musiken finns det alltid flera deltagande
grupper som agnar sig at att kombinera stilar och instrument for att skapa
nya sound och nya upplevelser.

Nir man befinner sig mitt i den lilla avgriansade virld som &r
Urkultfestivalen ar det latt och oproblematiskt att omfatta idén om kulturell
mangfald som nigot positivt och berikande. I den verksamhet dér jag har
fortjanat mitt levebréd under ett tjugotal ar, forskolan, ser dock bilden lite
annorlunda ut. Kulturell méngfald beskrivs i styrdokument som positivt men
upplevelsen jag hade under mina ar som forskolldrare var att den ocksa
skapar problem och att osidkerheten om vad som forvintades av oss
pedagoger manga génger ledde till diskussioner och meningsmotsattningar
som inte fick ndgon 16sning. Forskolan har bade pedagogiska och
ekonomiska krav att svara upp mot, och de enskilda institutionerna ar oftast
placerade i bostadsomraden som i 6kande grad priglas av segregering. I den
verkligheten ska kulturell mangfald gestaltas som nagot positivt, och barnen
ska forberedas for ett liv i ett mangkulturellt samhille.

Denna kontrast, mellan hur kulturell mangfald kan yttra sig som négot sa
okomplicerat och positivt i ett konkret sammanhang, och hur den i ett helt
annat sammanhang sa ofta ger upphov till frigor och svarhanterliga
situationer dar konflikter kan uppstd, har vickt ett intresse hos mig att
fordjupa mig i just amnet kulturell méngfald i forskolan.

Niar man i pedagogisk praktik anvinder begreppet kulturell méngfald blir
kultur oftast liktydigt med nationell harkomst, och det arbete man gor i sina
forsok att lyfta fram den méngfald som finns i verksamheten blir i och med
det ett arbete som riktar in sig pd de barn och elever som brukar

6 Skarin, 2008



kategoriseras som “barn med invandrarbakgrund”.” Detta arbete har darmed
snarare lett till att skapa och uppratthalla skillnader mellan barn med
“svensk” bakgrund och ”barn med invandrarbakgrund” an till en storre
integration mellan dessa grupper.8

I politisk debatt och i rapporter, liksom i olika styrdokument for pedagogiska
verksamheter framhélls det, och har gjorts i manga ar, att kulturell mangfald
inte bara ar en friga om forekomsten av barn med invandrarbakgrund utan
att det méste ges en vidare definition for att bli en angeldgenhet for alla barn
och elever. Att omsétta sddana tankar i det praktiska arbetet tycks dock vara
mycket svart.

I foreliggande studie om kulturell mangfald i forskolan utgér jag fran en
vidare definition av kulturbegreppet.® Att dela upp barn - eller mianniskor
overhuvudtaget - i kategorier som utgar fran nationell harkomst innehaller
ett grundantagande om att just denna uppdelning ar avgérande i fraga om
hur méanniskor definierar sig sjalva. Det dr min uppfattning att etnicitet
tillsammans med Dbland annat klass, kon, &lder, sexualitet och
funktionshinder har betydelse for hur man lever sitt liv och hur man ser pa
sig sjilv. Rent konkret innebéar det att ett muslimskt barn som lever sitt liv i
en Overklassmiljo i ett land i Asien kan ha mindre gemensamt med ett barn
som lever ett fattigt liv ndgra hundra meter darifran dn med ett svenskt barn
ur 6verklassen.

Nir forskolan borjade fa en alltmer betydelsefull roll i det svenska samhallet
for ett femtiotal ar sedan var synen pa barn och barndom delvis annorlunda
an den som har utvecklats sedan slutet av 1900-talet. Det som brukar kallas
det modernistiska projektet tog sin borjan i upplysningens Europa under
1600-talet och ledde till flera drhundraden av stora naturvetenskapliga
landvinningar och en dirpa foljande tro pa lagbundenheter, objektivitet och
rationalitet.’ Denna utveckling hade ocksa betydelse for synen pa barn och
inom det modernistiska projektet var det vetenskapens uppgift att producera
objektiv kunskap om barn och barndom. Att férklara hur barn utvecklas till
vuxna var darfor centralt i hur férskolan kom att utformas. Detta gjordes i
olika utvecklingspsykologiska teorier vilka darfor fick utgéra den
vetenskapliga forankringen for verksamhetens pedagogiska riktlinjer.
Utvecklingspsykologisk teori ar ett sammanfattande begrepp pa flera olika
inriktningar inom psykologi som syftar till att forklara individens utveckling

7 Se t.ex. Brantefors, 1999; Bunar, 2001; Ljungberg, 2005
8 Ljungberg, 2005

9 Se sidan 8 for en definition av begreppet kultur.

10 Giddens, 1996



fran barn till vuxen.! I min framstillning kommer jag att anvinda begreppet
utvecklingspsykologi for att referera till de inslag som forenar de teoretiska
inriktningarna.

Négra utmirkande drag i den utvecklingspsykologiska teori som lade
grunden till forskolans pedagogik ar att a) den, som beteckningen antyder,
fokuserar pa sjilva utvecklingen mot ett mél, en utveckling som ar liktydig
med forbattring; b) den beskriver barns utveckling som linjar och delar in
den i stadier som betraktas som universella; och ¢) barnens utveckling sker i
form av en passiv socialisation dir de successivt inlemmas i det samhélle de
har omkring sig.!?

Dessa grundliggande drag hos utvecklingspsykologisk teori kan fa
konsekvenser i pedagogisk praktik, som skapar hinder nir det giller att
uppfatta och ta tillvara kulturell mangfald. Att siktet for pedagogiken &r
instillt pd framtiden innebéir en risk for att det som hént forut, liksom det
som hinder nu, inte blir en del av pedagogiken. Det utgor alltsa ett hinder
nir det giller att utgd frin barnens erfarenheter. En syn pa utveckling som
liktydig med forbattring sanktionerar ett forhallningssétt som inte tillméter
barnens erfarenheter och kunskaper ett virde med motiveringen att de ar
just barn.

Termen socialisation ar kopplad till det modernistiska projektet och dess
beskrivning av barns sociala utveckling. Enligt denna formedlas det
omgivande samhillets viarderingar och normer till barnet som sa smaningom
sjalv kommer att omfatta dem.'3 Att betrakta barndom som en period i livet
dar barnen sjilva inte forvintas utova ett aktorskap riskerar medféra att
deras intressen och kunskaper inte Dblir intressanta i ett
utvecklingsperspektiv. Att barns utveckling forvintas ske i universella
stadier gor att individuella variationer harvidlag riskerar att betraktas som
avvikelser fran det normala istdllet for som andra varianter av utveckling
vilka skulle kunna vara kulturellt betingade.

Utmairkande for den modernistiska verklighetsuppfattningen dr ocksd en
indelning av foreteelser i kategorier, ofta som hierarkiskt ordnade
dikotomier.'4 Att sortera manniskor i olika kategorier kan onekligen
underldtta i analyser och teoriutveckling. I modten méinniskor emellan
innebar emellertid en siddan sortering i kategorier en risk for att vi utgar fran

11 Burman, 2008

12 Burman, 2008; Lofdahl, 2007; Eilard, 2010
13 Corsaro, 2005

14 Nordin-Hultman, 2006



dessa istillet for frén individen. Forstdelsen av kulturell mangfald i
pedagogisk praktik tycks vara fastlist i kategorierna “barn/elever med
invandrarbakgrund” och “svenska barn”. Aven om det verkar sannolikt att
det inom dessa kategorier finns lika stora skillnader som mellan dem.

Sedan ungefir ett halvsekel har modernitetens idéer om objektivitet och
absoluta sanningar alltmer borjat ifrdgasittas i nagot som brukar kallas det
postmodernistiska projektet. Pedagogen Gunilla Dahlberg m.fl. menar att
det postmodernistiska projektet “erkdnner — t.o.m vilkomnar - ovisshet,
komplexitet, skiljaktighet, det icke-linjara, subjektivitet, manga olika
perspektiv och det specifika i tid och rum”.15 Objektivitet och rationalitet har
alltsd till viss del ersatts av osdkerhet och en syn pa verkligheten som hela
tiden skapad och aterskapad av de ménniskor som finns i den. Och de
kategorier vi dagligen anviander oss av ses inte som naturgivna utan skapade
av oss sjélva for vara syften och behov.10

Nir det giller synen pa barn och barndom skiljer sig denna pa avgorande
sitt inom postmoderniteten fran den som rader i det moderna paradigmet.
Bland annat anses barns utveckling inte ske i universella stadier utan ser
olika ut beroende pa historisk och kulturell kontext. I postmodernt tinkande
forknippas ocksa barnen med aktorskap istéllet for med passiv socialisation.
I foreliggande studie utgar jag fran en postmodern teori, barndomssociologi,
eftersom det ar just barnens eget skapande av sin barndom som ar i fokus.
Inom det nya paradigmet for barndomsforskning dar barndomssociologi ar
en del framhélls ocksd barns rittigheter. Pedagogen Ann Qvennerstedt
undersoker i ett pagdende forskningsprojekt vad ett barnrittsperspektiv
innebir nar det giller utbildning. Hon menar att barns rittigheter i relation
till utbildning kan betyda dels ritten till utbildning, dels rattigheter 1
utbildning och dels rattigheter genom utbildning. I Sverige, konstaterar hon,
ar barns rétt till utbildning vil tillgodsedd medan frdgor om réttigheter i och
genom utbildning behover belysas ytterligare.'”

Sedan 1998 har den svenska forskolan en ldroplan.’8 I den ges uttryck for en
annan barnsyn dn den som var den radande i mitten av forra seklet. Bland
annat betonas barns eget aktorskap. Det finns dock ett flertal studier som
visar att dessa forandringar i styrdokumenten inte i sd stor utstrackning har
lett till motsvarande fordndringar i verksamheten.9

15 Dahlberg, Moss, & Pence, 2001
16 Nordin-Hultman, 2006

17 Informationen om projektet dr himtad fran Ann Qvennerstedts, Orebro universitet, hemsida
http://www.oru.se/humus/ann_quennerstedt

18 Skolverket, 2006
19 Ekstrom, 2007; Henckel, 1990; Nordin-Hultman, 2006; Persson, 2008



Under 2010 genomforde Skolinspektionen en kvalitetsgranskning i forskolor
och skolor i Sverige inriktad pa sprak- och kunskapsutvecklingen hos barn
med invandrarbakgrund. I den péféljande rapporten menar man att en
forutsattning for att en pedagogisk verksamhet ska gynna
kunskapsutvecklingen hos barn med rotter i andra lander dn Sverige ar att
den bygger pa barnens egna upplevelser och erfarenheter. I rapporten
konstaterar man att forskolan brister i att planera verksamheten utifrén
barnens erfarenheter 6verhuvudtaget.2°

En av mina utgangspunkter ar att den utvecklingspsykologiska diskurs som
fortfarande i stor utstrickning praglar forskolans pedagogiska praktik
forsvarar ett tillvaratagande av barns erfarenheter. Min studie fokuserar
darfor inte pa att en del barn kommer fran andra lander dn Sverige, utan pa
att alla barn har erfarenheter som grundar sig i deras kulturella bakgrunder.
Utifran min utgdngspunkt i barndomssociologisk teori och dess
framhéllande av barns rittigheter ser jag det som en demokratifraga.2!

Den forskning som har intresserat sig for fridgor om méngfald i pedagogiskt
arbete har till storsta delen studerat verksamheten utifrin ett
vuxenperspektiv.22 Mot bakgrund av vad denna forskning har visat om
kulturell méngfald i forskola och skola, hur den hanteras och vilka
konsekvenser det far ifrdga om  inkludering/exkludering och
integration/segregation®3 finner jag det angeldget att prova ett annat
perspektiv. I foreliggande studie l1amnas de enskilda pedagogernas agerande
darfor utanfor analysen och fokus ligger istillet pa att identifiera vilka
uttryck barnens erfarenheter tar sig i deras interaktion, vilket utrymme dessa
far i leken och vad i barnens agerande som har betydelse for detta. Dock, de
barn som ir informanter i min studie finns i en kontext, den svenska
forskolan, och deras agerande pagar naturligtvis inte fristdende fran denna.
Mojligheterna for dem att agera bestdms till viss del av kontexten, varfor det
ocksé dr av intresse for mig att identifiera vad i denna som har betydelse for i
vad man barnens erfarenheter kan vara en del av deras samspel.

Syfte och fragestillningar
Det ar min avsikt i foreliggande avhandling att, med utgingspunkt i
barndomssociologisk teori, underséka hur den mangfald barn i forskolan

20 gkolinspektionen, 2010
21 Jfr Eklund, 2003
22 Persson, 2008

23 En genomgang av tidigare forskning finns i kapitel 4



representerar kommer till uttryck i interaktionen dem emellan, vilket
utrymme den ges och vad som har betydelse for detta i barnens agerande och
i den pedagogiska kontexten. Jag har formulerat foljande syfte: Syftet med
min studie ar att beskriva, analysera och forstd hur barn i forskolan
konstruerar kulturell méngfald i sin interaktion. For att ni detta syfte har
négra forskningsfragor formulerats:

e Hur kommer de erfarenheter barnen har frin sina individuella
verkligheter till uttryck i deras lek och samspel med varandra i
forskolan?

o Vilken betydelse har barnens agerande i konstruktionen av kulturell
mangfald?

e Vilka faktorer i den pedagogiska kontexten har betydelse i barnens
konstruktion av kulturell mangfald?

Jag kommer att inleda min framstéllning med en kortfattad genomgang av
vad som utgor studiens problemomrade. Efter ett avsnitt dir jag tar upp
centrala begrepp kommer jag sedan i kapitel 3 att fordjupa mig nagot i den
svenska forskolans historik och hur fragor om kulturell méangfald har
diskuterats i svensk politik. I det darpa foljande kapitel 4 redogor jag for den
tidigare forskning som &r relevant for studien. Kapitel 5 utgérs av en
beskrivning av den pilotstudie jag genomforde for att prova ut mina fragor
och min metod och som visade sig fa avgorande betydelse for hur
huvudstudien utformades. I kapitel 6 gor jag en genomgéng av studiens
teoretiska ramverk vilket foljs av kapitel 7 diar metodologin avhandlas.
Resultatet aterfinns i kapitel 8 och framstillningen avslutas med en
sammanfattande diskussion i kapitel 9.

Studiens centrala begrepp

I detta avsnitt redogor jag for de begrepp som ar vasentliga for min studie
och hur jag definierar dem.

Kultur

Frigan om hur kultur definieras ar central i min studie. I ett forsta steg kan
begreppet forstds pa tva olika sidtt. I det ena ryms det traditionella,
humanistiska kulturbegreppet dar bland annat konst, musik och annan
skapande verksamhet fokuseras. Ett annat, och bredare sitt att forsta
begreppet ar det som giller hur manniskor lever, i en antropologisk,
samhaéllsvetenskaplig betydelse.24 Dessa sitt att forstd kultur gir inte att

24 Lorentz, 2007



sdrskilja. Nar man intresserar sig for kulturell mangfald i pedagogisk praktik
kommer man ocksd in pa sédana kulturella uttryck som skulle kunna
inordnas under uttrycket "skona konster”. I diskussioner, sévél politiska som
mediala, som ror pedagogisk verksamhet ar dock begreppet kultur starkt
kopplat till frigor om invandring och integration. Detta avspeglar sig dven
till viss del i styrdokument liksom i pedagogisk praktik och i forskning om
denna. Pedagogen Lotta Brantefors skriver om hur frigan om mangfald i
Sverige ldnge varit en “invandrarfraga”.?5 Hon stiller sig frigande till om
Sverige ndgonsin varit ett homogent samhille men menar att det nu ar hog
tid att betrakta landet som ett “mangfacetterat prisma av olikheter”.26
Brantefors menar att om vi ska kunna komma ifrdn mangkulturalism som en
frdga om invandrare dr det nodvandigt att intressera sig for hur dven andra
aspekter av kulturella skillnader, utéver etnicitet, samverkar i manniskors
subjektskapande. Genom att utgd fran ett brett kulturbegrepp &ar det just
detta jag avser att gora i foreliggande studien. Mitt syfte ar att undersoka pa
vilket sdtt barns skiftande bakgrunder har betydelse i deras gemensamma
interaktion.

Kultur handlar, enligt den brittiske sociologen Stuart Hall, om shared
meanings.?” Saker, méanniskor, hidndelser har olika inneborder fér olika
individer. Det som binder oss samman i kulturer dr delade uppfattningar om
dessa inneborder. Eller, annorlunda uttryckt, delade uppfattningar om vad
som skapar mening. I delandet av uppfattningar anviander vi oss av spréket, i
utvidgad betydelse. Vi kommunicerar med hjilp av tal och skriven text, men
ocksa genom till exempel musik, bilder och féoremél. Tva ménniskor, menar
Hall, som tillh6r samma kultur tolkar varlden, i grova drag, pd samma satt
och uttrycker sin uppfattning pé ett siatt som bada forstar.28 Jag Gversitter
Halls definiton av kultur till delade uppfattningar om vad som skapar
mening.

Med en sadan definition blir kultur nagot som omfattar alla. Vilka
uppfattningar man har om vad som skapar mening hinger ihop med ens
position i flera sociala kategorier — klass, kon och etnicitet, men ocksa
stad/land, sexualitet, handikapp, alder och annat. De manniskor med vilka
man delar uppfattningar om vad som skapar mening adr de manniskor man
delar kultur med. Med den utgingspunkten ar det latt att forstd att kultur
kan delas av en hel nations manniskor lika vil som av en familj pa tre
personer. Eller att barn, liksom &ldringar, i ett samhélle kan dela en kultur.

25 Brantefors, 1999
26 Ihid. s. 1

27 Hall, 1997

28 hid.



Definitionen innebir ocksé att alla manniskor ingar i flera kulturer. De flesta
vuxna méanniskor har ett arbete diar man delar en kultur med andra och pa
samma satt ingdr barn i sina kulturer i skola och forskola. Att vara barn, att
vara vuxen, att ha ett arbetaryrke, att vara akademiker, att vara infédd eller
att ha invandrat har olika betydelser for olika minniskor. Akademiker
varlden 6ver kan till viss del sdgas ingd i en gemensam kultur d&ven om deras
livsforhallanden i 6vrigt pd ménga satt skiljer sig frén varandra. P4 samma
sitt kan barn i stora delar av virlden dela uppfattningar om vad som skapar
mening.

Med en definition av kultur som gemensamma uppfattningar om vad som
skapar mening kan detta inte bara relateras till vilket land man hirstammar
fran. Det hinger ocksd ihop med var i livet man befinner sig. Att vara barn
eller aldring ger helt andra positioner i samhéllet &n att vara lontagare mitt i
livet. Hur det dr att vara man respektive kvinna kan ocksa skilja sig mellan
tva familjer som pa manga andra satt lever likartade liv. Lever man i en
familj dar en eller flera personer har ett funktionshinder av nagot slag ar det
ocksd troligt att detta péverkar ens uppfattningar om vad som skapar
mening.

Det innebdr ocksa att kultur inte kan hanteras som avgrinsade enheter.
Vilka man delar uppfattningar med om vad som skapar mening ar beroende
av var i livet och var i samhéllet och i viarlden man befinner sig, vilket hinger
ihop med vilka méanniskor man moéter och vilka erfarenheter man gor. Allt
sddant bidrar till att ens uppfattningar om vad som skapar mening standigt
provas och forandras.

For barn som finns i en forskolas verksamhet under dagarna innebar det att
de inom sin familj delar vissa uppfattningar om vad som skapar mening. Det
ar uppfattningar som grundar sig i till exempel vilken klass man tillhor, hur
stor familjen ar och vilka personer som ingar i den, vilka forestillningar om
kon som finns i familjen, om det finns en levande religion i familjen och
mycket, mycket annat.

Aven den forskola dir barnen tillbringar sina dagar kinnetecknas av en viss
kultur, som bland annat bygger pd vilken barnsyn och vilka uppfattningar
om lek som priglar verksamheten. Uppfattningar om kon och om relationen
mellan barn och vuxna har ocksé betydelse.

Barnen som finns i forskolan delar ocksd kultur med andra barn i Sverige,
som grundar sig just i betydelsen av att vara barn i Sverige. I sin
forskolevardag ingér de i gruppen barn vilket i vissa avseenden formar deras
uppfattningar om vad som skapar mening.
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Pedagogen Johannes Lunneblad har i sin avhandling?? beskrivit en studie
dir han foljer pedagogerna vid tva forskoleavdelningar i deras planering,
genomforande och utvirdering av arbetet med kulturell méangfald. I
diskussioner kommer hans informanter fram till en foérandrad definition av
begreppet kultur. De uttrycker det som att alla barn har en "hemkultur”,
antingen den dr “lapplidndsk eller kurdisk”. Lunneblad menar att denna
insikt innebar “en forandring fran ett kulturbegrepp som utgar frén de
Andra — de fraimmande, till ett kulturbegrepp som utgir fran alla barnens
levda erfarenheter.”3° Min studie kan sdgas bygga vidare pa den tanken.

Aven om jag i min studie utgir frin ett brett kulturbegrepp enligt
ovanstdende definition maste jag ibland i framstillningen forhalla mig till
etnicitetsbegreppet. Enligt den norske socialantropologen Thomas Hylland
Eriksen ar etnicitet ett relationellt begrepp pd gruppniva.3! I vardaglig
praktik har det kommit att bli ett begrepp for att beskriva manniskor som
uppfattas och sjilva uppfattar sig som en egen grupp i samhdllet. Att ha ett
annat sprdk och kanske ocksd en annan hudfirg a4n vad
majoritetsbefolkningen har, gor att det ligger nira till hands att uppfatta sig
sjilv och av andra uppfattas som sirskild i relation till denna. Aven om alla
méanniskor “har” en etnicitet dr det darfor nagot som i allt hogre grad
kommit att tillskrivas ménniskor med invandrarbakgrund.s32

Kulturell mangfald

Kulturell méngfald ar ett begrepp som anvénts i sa stor utstriackning under
de senaste decennierna att dess innebord borjar bli alltmer svarfangad. I
ménga sammanhang anvinds det pa ett ganska lattsinnigt, oreflekterat sitt,
som om vi alla vet vad vi menar med det. Enligt min mening utgér inte
forskolans laroplan négot undantag hirvidlag. S& som begreppet anvinds i
laroplanen &r det inte s mycket mer dn en bild, en beskrivning. For att
astadkomma en dynamik i (tanken om) kulturell méngfald méste det darfor
kombineras med pastdendet att det finns ett "virde” i kulturell méngfald.
Begreppet i sig saknar ett imperativ.

I forskolans laroplan, Lpfo 9833, anvinds begreppet for att peka pa den
variation i minniskors bakgrunder som finns i verksamheten. Begreppet
kopplas till invandring och att doma av forskning péd omrédet ar det en
koppling som ar fast forankrad i praktiken, vilket jag aterkommer till i

29 Lunneblad, 2006

30 1hid. s. 169

31 Hylland Eriksen, 1998
32 Ibid.

33 Skolverket, 2006
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kapitel 4, om tidigare forskning. Kulturell mangfald omndmns ocksid som
nagot positivt i verksamheten. I de formuleringar dir begreppet ingér
framstar det som ett deskriptivt begrepp och nagon tydligare indikation om
vad som ar det positiva stir inte att finna i texten, utéver att den kulturella
méngfald som finns i férskolan kan forbereda barnen for ett liv i ett alltmer
internationaliserat samhille.34 Detta upplevs som ett problem av verksamma
pedagoger - vilket jag dterkommer till i kapitel fyra om tidigare forskning —
och ambitionen att framstélla den kulturella méngfalden som positiv har
blivit en angeldgenhet for "de Andra” och ddrmed snarare lett till siarskiljning
och exotifiering.35

Begreppet kulturell mangfald har sedan 9o-talets borjan ibland valts bort till
forman for begreppet interkulturalitet och, i pedagogisk verksamhet,
interkulturell pedagogik. Medan kulturell méngfald kan sdgas beskriva ett
tillstind star interkulturalitet och interkulturell pedagogik mer for en
process och ett forhallningssétt.3¢

Redan i sin studie fran 1986 om kulturmoéten i forskolan skrev etnologen
Billy Ehn om den “kulturella vapenvilan” som blev foljden av att olikheter
bland barnen slitades over for att verksamheten skulle fungera.3” Tio ar
senare kunde en grupp forskare konstatera att den kulturella vapenvilan
annu radde.3® Och fortfarande praglas det méangkulturella arbetet i
pedagogisk praktik av en likhetsdiskurs, dar man hellre dn att lyfta fram
olikheterna mellan barnen bygger pa idén om att alla egentligen ar lika.39

I ett senare kapitel kommer jag att redogora for den teori som utgor denna
studies ramverk, barndomssociologi. (Se kapitlet Studiens teoretiska
ramverk s. 49) En viktig del av den teorin ar att den framhaéller barns
rattigheter i samhallet. P4 dessa grunder kopplar jag den kulturella
méngfalden i en pedagogisk praktik till det demokratiuppdrag som aligger
verksamheten. Enligt detta har alla ratt att komma till tals och ha ett
inflytande. Verksamheten skall ocksid bidra till att uppritthélla ett
demokratiskt samhille. Den brittiske psykologen och geografen Roger Hart
har inom ramen for ett mangarigt forskningsprojekt utvecklat flera modeller
for hur barn kan inkluderas i beslut som giller deras egen milj6.4° Han

34 Skolverket, 2006 s. 5

35 Lunneblad, 2006; Runfors, 2003

36 Lahdenperi, 2004

37 Ehn, 1986

38 Ronstrom, Runfors, & Wahlstrém, 1998

39 Runfors, 2003; Lunneblad, 2006

40 ge http://web.gc.cuny.edu/che/cerg/index.htm
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framhéller vikten av att barn successivt lir sig inneborden av ett
demokratiskt forhallningssitt genom att praktisera demokrati fran unga ér.4

Att barnen har mgjlighet att kommunicera sina erfarenheter med varandra
och att dessa tillerkdnns virde i utvecklingen av sévil vars och ens
individuella, som i deras gemensamma kunskap, kan vara ett satt att
tillampa ett demokratiskt forhéllningssatt. Eller, som det uttrycks i
forskolans laroplan: “Flodet av barnens tankar och idéer skall tas tillvara for
att skapa méngfald i larandet.”42

Den utvecklingspsykologiska dominansen i forskolans pedagogiska praktik
har bidragit till att gora barnen till objekt i verksamheten (vilket jag
aterkommer till i kapitel 4 under rubriken Tidigare forskning) For att en
kulturell mangfald som bygger pa barnens egna verkligheter ska vara mojlig
maéste det finnas utrymme for barnen att agera som subjekt i densamma.
Enligt sociologen och pedagogen Hillevi Lenz Taguchi ar detta mojligt forst
nir den verksamhet de befinner sig i utgar fran deras egna upplevelser och
funderingar och deras syn pa omvirlden.43

Subjektskapande

I min studie har jag i forsta hand intresserat mig for den del av
verksamheten som &r barnens,44 och vilket utrymme for subjektskapande de
ger varandra. Enligt postmodern teori omfattar varje méanniska en unik
kombination av diskursiva inneborder. Diskurs definieras av pedagogen
Anders Gustavsson som “hur man talar och tanker om vissa fenomen inom
ett visst filt i ett visst samhélle”.45 Den unika kombination av diskursiva
inneborder som varje barn omfattar manifesterar sig i beteenden och
handlingar i ett specifikt sammanhang. I detta fall skeendet i interaktionen
dem emellan i den pedagogiska verksamhet forskolan utgér. I denna
verksamhet moter barnen dels varandra, utifrdn de diskurser var och en har
tillgang till, dels forskolan med de diskurser som finns materialiserade dar, i
organisation, pedagogik, miljo etcetera. Olika sammanhang erbjuder olika
diskursiva inneborder vilket innebar att subjektet gors pa olika sétt och att
det hos varje ménniska ryms multipla subjektiviteter.4® Jag menar att det
positiva och efterstravansvirda med en kulturell mangfald i forskolan ligger i
verksamhetens formaga att gora det mdjligt for barnen att skapa sig som
subjekt utifrdn sin egen unika kombination av diskursiva inneborder. Lenz

41 Hart, 1992

42 Skolverket, 2010

43 Lenz Taguchi, 1997

44 Se avsnittet om pilotstudien, s. 43
45 Gustavsson, 2005

46 1 eny Taguchi, 2004
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Taguchi skriver om subjektskapande att “man gors och oupphorligen gor sig
till ett subjekt /.../ man tdnker och handlar sig fram till den man vill, kan
eller ges mojlighet och fér tillgéng till att vara i specifika sammanhang.”47

Formuleringen innehéller orden “fram till”. De antyder ett mal, ndgot som
jag stiller mig tveksam till. Subjektskapande maste beskrivas som en
process, vilket Lenz Taguchi uttrycker i den forsta meningens
“oupphorligen”. Den definition jag har kommit fram till, utifrdin mina
lasningar av Lenz Taguchi lyder: Subjektskapande dr den process dir en
mianniska, med de diskursiva inneborder hon/han har tillgang till
konfronteras med andra mainniskors och miljoers diskursiva inneborder,
vilket leder till standiga stillningstaganden om det egna agerandet i relation
till andras och till ssmmanhanget. Man bestammer sig pa nytt i varje givet
sammanhang for vem man vill vara utifrdn de méjligheter man ges och har
tillgang till i just det sammanhanget.

Psykologen och pedagogen Elisabeth Nordin-Hultman skriver om
identitetsbegreppet som horande till en uppfattning om ett absolut “jag”.48
Hon relaterar, med hinvisning till filosofen Charles Taylor, begreppet
identitet till ett modernistiskt tdnkande som delade upp individens
medvetande i en “yttre objektiv verklighet” och en ”inre tanke- och
kinslovirld”. Nordin-Hultman menar att en sddan uppdelning skapar en
individ som &r “fundamentalt avgrinsad mot yttervarlden”, att den
forutsatter att individen har en identitet innerst inne som det yttre kan
avgransas mot.49

Utifrdn ett sddant resonemang bar identitetsbegreppet, i relation till
begreppet subjekt, en idé om ett essentiellt jag. I foreliggande studie ar det
ocksa viktigt att markera barnet som subjekt som kontrast till den
objektsposition en pedagogik byggd pa utvecklingspsykologi har bidragit till.
Att anvinda begreppet subjekt innebédr alltsd att understryka sévil
foranderligheten som det egna agerandet.

Insikten om nddviandigheten i att anvinda mig av subjektsbegreppet nadde
mig i samband med att jag analyserade resultatet av min pilotstudie.5° Jag
tolkade relationen mellan de tva arenor jag kunde observera i verksamheten
som att barnen var objekt pa den pedagogiska arenan medan de i olika hog
grad agerade som subjekt pa sin egen arena. Dirav drog jag slutsatsen att

47 Lenz Taguchi, 2004
48 Nordin-Hultman, 2006
49 1bid.

50 En sammanfattning av pilotstudien finns pé s. 45.
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jag, i mitt fokus pa barnens agerande, maste se dem som subjekt i
verksamheten.

Kulturella impulser

De beteenden och handlingar varigenom méanniskors unika kombinationer
av diskursiva inneborder manifesterar sig kallar jag i min studie kulturella
impulser. Subjektskapande pégér hela livet, och i denna studie &r en
kulturell impuls bdrjan pa en process som utgér en del av ett barns
subjektskapande. Jag utgar ifrdn att de idéer barnen far har sitt ursprung i
négon del av deras liv och ar inspirerade av det liv barnen lever. Det visar sig,
om inte annat, genom att barn far olika idéer. Med andra ord, barn &r inte
“bara” barn, de dr barn i ett visst sammanhang, priglade av sin omgivning.
Det som ir en sjilvklar kunskap hos ett barn kan for kompisen vara
fullstandigt okédnt. De lever i olika verkligheter och erfar varlden pa olika
sitt. Barnen uttrycker sina idéer och funderingar i tal och handling, i
interaktion med andra, savil barn som vuxna. Dessa uttryck for idéer och
funderingar kallar jag kulturella impulser eftersom de har sitt ursprung i den
kombination av kulturer barnen lever i, de uppstar inte i ett vakuum. Att
anvianda begreppet kulturella impulser ar alltsa ett sitt att markera att alla
barn ingér i olika kulturer, oavsett var man kommer ifréan.

Pedagogisk kontext

Fokus i min studie ligger pa samspelet mellan barnen. Som jag namnt forut
ar dock inte detta samspel fristdende fran den kontext det utspelar sig i.
Forskolan ar en praktik som ar skapad och utvecklad i ett diskursivt
sammanhang vars inneborder manifesteras i sddant som organisation,
planering, pedagogers forhallningssitt, miljo och material. Hur lokalerna ser
ut, hur man lagger upp dagen, vilket lekmaterial och vilka bocker och sanger
man viljer, vilken barnsyn som ar den rddande adr exempel pa sddant som
har betydelse for i vad mén och hur barnens kulturella impulser kan
utvecklas, dven utan att pedagogerna ir direkt inblandade i processen. De
ingér i en pedagogisk kontext som stéller upp villkor f6r barnens majligheter
till aktorskap.
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3. Forskola och kulturell mangfald

Forskolan i Sverige ar ett resultat av idéer om barn och deras utveckling som
hor hemma i en bestamd diskurs. I enlighet med Gustavssons definition av
diskurs (se s. 13) ar sddana idéer under stindig omprovning.5! De fordandras i
takt med att samhéllet forandras. Den syn pa barn som var den rddande nar
utbyggnaden av Sveriges forskolor var som storst under 70-talet var inte
riktigt densamma som idag, men de teorier som lag till grund for
utformningen av verksamheten d&, kan fortfarande spéras i den pedagogiska
praktik som ut6vas idag.52 For att forsta hur den pedagogiska kontexten kan
ha betydelse i barns subjektskapande ar det darfér nodvandigt att ge en kort
beskrivning av forskolans utveckling i Sverige.

I forskolan ar det, i denna studie, det som i laroplanen kallas kulturell
mangfald som intresserar mig. Att detta begrepp anvidnds och hur det
anvands ar resultat av en utveckling pd samhallelig och politisk niva och jag
kommer i detta kapitel 4ven att kort redogora for denna.

Forskolan i Sverige — en kort historik

Industrialiseringen fordndrade Sverige och fordndrade &dven den
demografiska bilden i landet. Ménga familjer sokte sig till stiderna och de
arbeten som erbjods dir. Lonerna i industrin var 1dga och for att forsorja en
familj kravdes det oftast att bada fordldrarna arbetade. Bland dem som
flyttade fran landsbygden fanns ocksa flera ensamstaende kvinnor med barn.
I och med detta uppstod en situation dar manga barn lamnades att skota sig
sjdlva om dagarna och ett behov av en verksamhet diar dessa kunde tas om
hand.53 Den allra forsta pedagogiska verksamhet for sma barn i Sverige var
smabarnsskolor i Stockholm och Go6teborg pa 1830-talet. Den verksamhet
som bedrevs dir vinde sig till arbetarklassens barn i dldrarna tre till sex &r
och syftet var dubbelt. Dels att se till att barnen inte limnades ensamma pé
dagarna och dels att ge dem viss undervisning i moral, lydnad och religion,
vilket skedde i en skolliknande struktur med lektioner och raster.54

Fran 1800-talets mitt borjade familjerna bli allt storre och representanter for
fattigvirden oroade sig for att modrarna i arbetarklassen inte hade forméga

51 Gustavsson, 2005

52 Dabhlberg et al., 2001; Ekstrém, 2007; Nordin-Hultman, 2006; Persson, 2008
53 Henschen, 1979

54 Persson, 1991
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att uppfostra sina barn.55 Man borjade agera for inférande av barnkrubbor
for att radda den framtida arbetskraften fran fysiskt och moraliskt forfall.
Det var alltsd ett samhilleligt behov som motiverade till att i ndgon mén
sorja for barnens vilbefinnande. Den forsta barnkrubban inrdttades 1854.
Till en borjan finansierades barnkrubborna genom vilgérenhet och var
gratis for det fatal barn som kunde erbjudas plats dar. 56

Under tiden kring forra sekelskiftet var Sverige i manga avseenden starkt
paverkat av idéer fran Tyskland och nér det gillde fragor som rorde barns
utveckling och vilfard var det den tyska pedagogen Friedrich Frobels (1782-
1852) tankar som tjainade som inspirationskilla. Sa stor betydelse hade han
for forskolan i Sverige att han brukar betraktas som dess grundare.57 Frébel
sjalv inspirerades av tidens romantiska och idealistiska stromningar, och var
kritisk till att den pedagogiska verksamhet fér barn som fanns, och ofta drevs
av kyrkan, innebar att dven mycket sma barn undervisades under
skolliknande former. Han menade att barn var fédda goda och att man i en
pedagogisk verksamhet skulle se till att de gavs forutsattningar att utveckla
de formagor och egenskaper de av naturen, det vill siga Gud, hade fatt
nedlagda i sig.5® I den verksamhet han skapade, kindergarten, gavs stort
utrymme for lek eftersom han menade att barnens inneboende mojligheter
utvecklades bast i leken. I ovrigt utgick hans pedagogik fran aktiviteter som
barnen antogs kidnna igen fran hemmet; hushéllssysslor, tradgardsarbete och
snickeri.5? Narheten till naturen var ett viktigt inslag i fostran av barn, enligt
Frobel. Darfor foresprakade han att kindergarten skulle inrymmas i en
fristdende byggnad s att barnen enkelt kunde komma ut i naturen.%°

Pionjdrerna i svensk barnomsorgs historia, bland andra systrarna Ellen och
Maria Moberg tog starkt intryck av Frobel och skapade verksamheter enligt
hans modell i Sverige.®! Till att bérja med var kindergarten, med sina korta
dagar och hoga avgifter, ndgot som bara vinde sig till de bast bemedlade
familjerna. Med inspiration fran Frobels efterfoljare i Tyskland 6ppnades sa
sméningom folkbarntrddgardar i Sverige, som dven tog emot arbetarbarn
och sdg som sin uppgift att uppfostra sdvil dem som deras mammor.62

55 Holmlund, 1996

56 Henschen, 1979

57 Pramling Samuelsson & Mérdsjo Olsson, 2007

58 Vallberg Roth, 1998

59 Sommer, Pramling Samuelsson, & Hundeide, 2009
60 yww.lararnashistoria.se
61 Hatje, 1990

62 1hid.
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Med borjan wunder upplysningstiden och de naturvetenskapliga
landvinningar som dirpa f6ljde, hade den moderna eran borjat vixa fram
och omkring forra sekelskiftet borjade en syn pa barn formuleras som hade
sin utgidngspunkt i modernitetens tankar om rationalitet och
lagbundenheter. Dar man forut hade sokt forklaringar i religionen blev det
nu viktigt att kunna foérklara barn och barns beteende vetenskapligt, och
detta gjordes inom den psykologiska disciplinen. 3

Barnet i vetenskapen

Inflytandet fran sakkunskapen i Tyskland var fortfarande starkt i
utvecklingen av den svenska forskolan under borjan av 1900-talet och hade
stor betydelse for att frigor om barns utveckling kom att ta plats inom den
psykologiska disciplinen. Den person i Sverige som mest har kommit att
forknippas med uppvaknandet av det vetenskapliga intresset for barn ar Alva
Myrdal. Hon var den som, efter studier i USA, introducerade
utvecklingspsykologin i Sverige pd 1930-talet.®4 Hon hade ocksd en
framtrddande roll som opinionsbildare i Sverige och foresprikade en
socialpolitik som stimde bra med det framvidxande folkhemmet.®5 Myrdal
var kritisk till vad hon kallade "lyxkindergarten” som bara kom de besuttnas
barn till del. Hon ville skapa en syntes mellan barnkrubba och kindergarten i
sd kallade storbarnkammare. De skulle, i linje med den sociala
ingenjorskonsten, vara allas gemensamma ansvar och dir skulle barn
uppfostras i enlighet med nya vetenskapliga rén. %0

Utvecklingspsykologisk teori uppkom som en del av det modernistiska
paradigmet med sin tro pa rationalitet, objektivitet och lagbundenheter och
dven om teorin rymmer flera olika inriktningar finns det vissa gemensamma
drag i dessa. Den tid som brukar kallas moderniteten inleddes i och med
upptéackter pa det naturvetenskapliga omrédet och det naturvetenskapliga
séttet att forklara olika foreteelser satte ocksd sin pragel pa det sitt att se pa
barn och barndom som den tidiga utvecklingspsykologin beskrev.

Att det var inom den psykologiska disciplinen man intresserade sig for barns
utveckling innebar ett fokus pa individen. Det huvudsakliga intresset var
inriktat pa hur barns inneboende potential utvecklades mot vuxenhet. Detta
antogs ske i stadier som var universella och som foljde pd varandra i en
bestdamd ordning.®” En teori som utvecklades av bland andra psykologen
Arnold Gesell (1880-1961) beskrev "mognad” som en inre, biologisk process

63 Persson, 1991

64 Pramling Samuelsson & Mards;jo Olsson, 2007
65 Persson, 1991

66 Ihid.

67 James & Prout, 1990
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som drev barnets utveckling, pd ungefir samma sitt som hos vixter, dar
varje alder hade sina typiska karakteristika.®® Med utgéngspunkt i detta
antagande menade Gesell att det framfor allt var i den fria leken som
barnens inneboende potential hade mojlighet att utvecklas. %9

Utveckling sdgs inom utvecklingspsykologisk teori som négot linjart dar det
ena steget ledde till det andra mot ett kidnt mal. I enlighet med ett
modernistiskt tankesitt dar utveckling ar det samma som framsteg var ocksa
maéanniskans utveckling frén barn till vuxen en friga om framsteg och
forbattring.”®  Psykologen Jean Piagets (1896-1980) teori om barnets
kognitiva utveckling ir ett exempel pa detta. Han beskrev i sin teori hur
tdnkandet under uppvaxten genomgick en utveckling fran nigot enkelt och
primitivt till ndgot mer forfinat och komplext.7* Sjilv lade Piaget inte sé stor
vikt vid indelning i stadier utan var mer intresserad av barnets tankeprocess,
men hans teori passade bra in i redan etablerade stadieteorier.”>

Sociologins del i den barnsyn som kidnnetecknade den modernistiska eran
priglades av tankar om sambhillets bevarande.’3 Barns sociala utveckling
beskrivs inom moderniteten med termen socialisation. Det betecknar den
process varigenom omgivningens normer och virderingar formedlas till
barnen och si smaningom blir dess egna, vilket gor det mojligt att
“uppratthalla balansen i det sociala systemet”74. Inom dessa teorier om hur
barn blir en del av samhillet finns inget utrymme for barns eventuella
paverkan pa det sammanhang de finns i. James, Jenks och Prout skriver:
“The direction of influence is apparent: the society shapes the individual.”75
Idén om socialisation har bidragit till en syn pa barn som passiva.7®

Tillsammans utgjorde idéer som ovanstdende grund for ett
normalitetstinkande. Barn utvecklas i universella, kinda stadier mot stindig
forbattring och de internaliserar de virden och normer som finns i det
samhille dir de vixer upp. En del av det pedagogiska arbetet med sma barn
som utgick frén ett sddant tinkande bestod i att genom observationer ta reda
pa om de uppvisade en normal utveckling och, om si inte var fallet, sitta in
lampliga atgarder for att rada bot pa problemet.

68 Pramling Samuelsson & Mérdsjo Olsson, 2007
69 Ibid.

70 James et al., 1998

71 Elkind, 1985

72 Burman, 2008

73 James, et al, 1998

74 Brante et al, 1998

75 James, et al., 1998

76 Dahlberg, et al, 2001; Nordin-Hultman, 2006
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Idén att varlden gér att sortera och klassificera har ocksd gjort att
moderniteten kinnetecknas av en uppdelning i kategorier, ofta ordnade som
dikotomier som forhaller sig hierarkiskt till varandra.””

Pedagogen Sven Persson pekar pa hur vetenskapliggorandet av barn innebar
en humanisering av barndomen samtidigt som det ledde till avhumanisering
av barnen. A ena sidan kunde man hivda att man visste vad barn behévde
for att utvecklas optimalt och kunde efterstriva att ge dem det, 4 andra sidan
medverkade det vetenskapliga synsittet till en distansering frdn barnen. De
gjordes till objekt for pedagogik och uppfostran.”8

Myrdals idé om storbarnkammare fick inte nigot egentligt genomslag i den
tidens Sverige men den utvecklingspsykologiska teorin blev stadigt
forankrad i diskursen om barn och barndom. Barnstugeutredningen
tillsattes 1968 och brukar betraktas som en milstolpe i utvecklingen av den
svenska forskolan. Infor den var utgdngspunkten given. En pedagogik for
barn maste bygga pa en vetenskap om hur barn utvecklas, vilket medf6rde
att det var utvecklingspsykologisk teoribildning som fick utgéra den
vetenskapliga basen. Sju sakkunniga fick i uppdrag av ansvarigt statsrad att
utreda “fragor rorande barnstugeverksamheten”79. I utredningen gors en
grundlig genomgang av barns utveckling utifran psykologisk teoribildning
och forskolans overgripande mél handlar om att barn i olika avseenden,
utifrdin sina forutsattningar, ska utvecklas till s& goda minniskor som
mojligt. Man konstaterade i barnstugeutredningen att det inte fanns en
enskild utvecklingspsykologisk teori som ensam kunde utgéra grund for en
pedagogik for forskolebarn och tog darfor fasta pa tva teorier: Piagets
kognitionsteori och Erik Homburger Erikssons ego-psykologiska teori, med
motiveringen att dessa hade bist forutsittningar att omséttas i pedagogisk
praktik.8¢ I utredningen finns &ven riktlinjer for hur lokaler for
forskoleverksamhet skulle utformas for att sd bra som mgjligt svara mot
barns behov och férmégor i olika &ldrar och darigenom gynna deras
utveckling. I sin ofta citerade avhandling om konstruktionen av
forskolebarnet, pekar pedagogogen Kenneth Hultqvist, pa hur
forskolepedagogiken i barnstugeutredningen definierades som “tillimpad
psykologi”.8

77 Nordin-Hultman, 2006
78 Persson, 1991

79 SOU, 1972a

80 g,

81 Hultgvist, 1990
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Foresprékare for en vetenskaplig syn pa barns utveckling, som till exempel
Alva Myrdal, tog tydligt avstand fran den naturromantiska barnsyn som
tidigare hade féormedlats av Frobel.82 Hultqvist menar dock att deras olika
sétt att se pa barn och barns utveckling 4nda innehaller en del inslag som &r
lika varandra.83 Han lyfter fram tvd tankelinjer hos Frobel som ocksa
aterfinns i utvecklingspsykologin. Den ena sédger att utveckling foljer ett
naturligt monster, vilket aterfinns som universella utvecklingsstadier inom
utvecklingspsykologin. Den andra giller barnets inneboende godhet som
Hultqvist havdar dven kan utldsas ur Piagets teori. Han menar ocksa att det
gemensamma for den sorts pedagogik de béda riktningarna ledde fram till
var att den syftade till att stédja barnens inneboende utvecklingspotential;
att ratt varda deras goda inre och skydda dem frin omgivande ondska.84
Aven Dahlberg m.fl. pekar pa hur psykologin har bidragit till att forstirka en
sddan syn pa barn och utifrdn denna lyft fram barns fria lek och skapande
som centrala delar av det pedagogiska arbetet.85

Under senare delen av 1900-talet har synen pa barn och barns utveckling
forandrats i grunden och jag kommer i kapitlet Teoretiska utgdngspunkter
att redogora for den barndomssociologiska teori som vixte fram med bdrjan
under 70- och 80-talen. Det postmodernistiska paradigmet har ocksa lett till
forandringar inom det utvecklingspsykologiska filtet. Fran att tidigare ha
sokt forklaringar till barns utveckling i universella stadier och mognadsfaser
har man &dven dar alltmer kommit att intressera sig for kontextens
betydelse.86 Mycket av det pedagogiska arbete som gors med sma barn tycks
dock fortfarande utgé frén teorier av dldre datum, nagot jag aterkommer till i
kapitlet Tidigare forskning, s. 33.

Fram till 1996 var daghemmen, som de da kallades, en del av
familjepolitiken och sorterade under Socialdepartementet men detta ar
flyttades ansvaret for forskolan o6ver till Utbildningsdepartementet. Den
tilldelades darmed platsen som det forsta steget i barns utbildning och fick i
och med detta en egen laroplan.8”

En ldaroplan for forskolan

Den forandrade synen pa barn har ocksd avspeglat sig i de styrdokument
som har producerats under den process som har lett fram till vira dagars
forskola. Fran att ha beskrivit barn som universella i sina utvecklingsstadier

82 Simmons-Christenson, 1990
83 Hultqvist, 1995

84 1hid. s.151

85 Dahlberg, et al., 2001

86 Sommer, 2005

87 Skolverket, 2006
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och beroende av vuxna har kontextualitet och kompetens gradvis lyfts fram
alltmer.

Ar 1998 fick forskolan en egen liroplan, Lpfo 98, och i denna formulerades
forvantningar om att “Forskolan skall ldgga grunden for ett livslangt
larande”®8. 1 socialtjanstlagens samlingsbeteckning forskoleverksamhet hade
tidigare flera verksamheter rymts som riktade sig mot barn under sju ar.
Under beteckningen forskola sorterade deltidsgrupp, som barn kunde delta i
tre timmar per dag, och daghem, dir barn kunde limnas hela dagarna. Aven
familjedaghem och Oppen forskola rymdes under beteckningen
forskoleverksamhet. I samband med ldroplanens inférande beslots att
begreppet daghem skulle utmonstras och erséittas med forskola. Detta sags
som en markering av forskolans tydligare utbildningsuppdrag, dess del i
barns livslanga larande.89

Lpfé 98 ar uppbyggd pd samma sitt som laroplaner for andra delar av
utbildningsviasendet och i den artikuleras tydligt forskolans del i barns
larande i avsnitt rubricerade Mal och Riktlinjer. Liksom elever i skolan ar
ocksa barnet i forskolan ett barn i samhallet och i virlden, vilket avspeglar
sig i formuleringar som att "Verksamheten skall bidra till att barnen
utvecklar en forstaelse for sig sjdlva och sin omvirld.”9°

Och liksom ovriga delar av utbildningsviasendet har dven forskolan ett
demokratiuppdrag. Detta ingir i den sd kallade vardegrunden och i
laroplanens forsta mening slas det fast att "Forskolan vilar pad demokratins
grund.”?! Detta innebar bland annat att:

“Verksamheten skall bedrivas i demokratiska former och dirigenom
lagga grunden till ett vixande ansvar och intresse hos barnen for att de
pé sikt aktivt skall delta i samhallslivet.”92

I avsnittet Mal och riktlinjer, under Normer och viarden, formuleras vad det
demokratiska uppdraget innebar for forskolan:

88 Skolverket, 2006 s.4. I augusti 2010 fattade regeringen beslut om foéréndringar i liroplanen med
motiveringen att en ny skollag skulle borja gélla under 2011. Férdandringarna géllde framfor allt tre omraden;
fortydliganden i fréga om mal och riktlinjer for barns utveckling pa omradena sprak och matematik, och
naturvetenskap och teknik; fortydliganden av forskollararnas pedagogiska ansvar; riktlinjer for
verksamhetens uppf6ljning och utvérdering.

89 Utbildningsdepartementet, 1998

90 gkolverket, 2006 s. 8

91 Ibid.

92 Skolverket, 2006 s. 3
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“Forskolan skall aktivt och medvetet paverka och stimulera barnen att
utveckla forstaelse for véart samhélles gemensamma demokratiska
varderingar och efterhand omfatta dem.”93

Ett av de mal som lyfts fram i detta arbete uttrycks:
“Forskolan skall strava efter att varje barn utvecklar

e  fOrstéelse for att alla méanniskor har lika varde oberoende av kon, social
eller etnisk bakgrund” 94

Sverige och den kulturella mangfalden

Med undantag frin en del av 1800-talet har Sverige alltid varit ett
invandringsland och den svenska kulturen alltid prédglats av detta.%5 Fran
olika hall i varlden och av skiftande anledningar har manniskor kommit hit i
en relativt jimn strom. Efter andra varldskriget skedde en kraftig 6kning av
migrationen pa ett globalt plan. For Sveriges del innebar det att fragor
relaterade till invandring pa allvar borjade fa plats i den politiska
diskussionen. Ar 1968 hade den natt sidana nivaer att riksdagen beslot att
infora regleringar. Detta motiverades med att svenskar och invandrare skulle
kunna ges samma levnadsvillkor och da var det nodvandigt att ha kontroll
over antalet invandrare, s att resurserna skulle racka. Fram till dess hade
arbetskraftsinvandring varit den dominerande formen under 1900-talet och
den tanke som priglade synen pa invandringen var att de som kommit till
Sverige sé fort som majligt skulle bli s& svenska som majligt. 96 1968 tillsattes
en si kallad invandrarutredning som ledde fram till en proposition som
antogs av en enig riksdag 1975. I den togs Kklart avstind frén
assimilationstanken. Istillet menade man att invandrares kulturella och
sprakliga bakgrund inte bara skulle erkdnnas utan ocksa framjas. I och med
detta hade Sverige fétt sin forsta formulerade invandrarpolitik och det
brukar sdgas att det var detta beslut som lade grunden till det

93 Ibid. s. 7

94 1bid. s. 8. I den forandrade liroplanen frén 2010 lyder meningen: "forstielse for att alla ménniskor har lika
virde oberoende av social bakgrund och oavsett kon, etnisk tillhorighet, religion eller annan trosuppfattning,
sexuell laggning eller funktionsnedsittning”. Det handlar alltsd om en 6ppning mot ett vidare
méngfaldsbegrepp, som grundar sig pa de fem diskrimineringsgrunder som hade formulerats innan
processen med att omarbeta ldroplanen tog sin borjan. F.o.m. 20090101 finns det ytterligare tva
diskrimineringsgrunder, alder och konsoverskridande identitet eller uttryck.
http://www.do.se/sv/Fakta/Diskrimineringsgrunderna/

95 Svanberg & Runblom, 1988
96 50U, 1996b
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mangkulturella samhéllet. I en utredning publicerad 1996 konstateras det att
det méngkulturella Sverige ar ett faktum. Man Kkonstaterar ocksd att
begreppet invandrare har blivit allt svirare att definiera och anvinda i takt
med att gruppen manniskor med roétter i andra lander blir alltmer heterogen.
Darutover belyser man ocksd i utredningen det forhallandet att andra
faktorer #n invandrarskapet har betydelse for en individs position i
samhallet.9”

Utifrén ovanstdende utredning lade regeringen i september 1997 fram en
proposition med titeln Sverige, framtiden och mdngfalden - frén
invandrarpolitik till integrationspolitik.98 Dir konstaterades att:

”Avsikten med invandrarpolitiken har varit att innefatta dem som har
invandrat i den svenska samhallsgemenskapen. Genom att politiken i
sé stor utstrackning kommit att rikta sig till invandrare som grupp och
diarmed satt invandrarskapet och den invandrades kulturella och
etniska bakgrund i centrum, har den emellertid bidragit till att
invandrarskap forknippats med “annorlundaskap”.
Invandrarpolitiken/.../ har darigenom kommit att pa ett olyckligt satt
forstarka en uppdelning av befolkningen i ett ”"vi” och ett "dom” och
dirigenom medverkat till uppkomsten av det utanférskap som ménga
invandrare och deras barn upplever i det svenska samhaéllet.”99

I propositionen sdgs att regeringen istillet for “mangkultur” alltmer har
overgétt till att tala om “samhillets méangfald” eftersom det forra begreppet
“har laddats med sa ménga och olika inneborder”.1°© Man menar att det ar
dags att frangd en utpekande invandrarpolitik for att istdllet generellt i
politiken utga frin den méngfald som finns i samhéillet. Mangfald beskrivs
som ”alla de livserfarenheter som landets invdnare har, av vilka somliga &ar
forvarvade utanfor landets granser.”'°* Man papekar sarskilt att integration
ar ”inte endast en fraga om och for invandrare.”102

Den ldroplan forskolan har sedan 1998 kom till i denna
maéangfaldsdiskussion. Dar framhélls det positiva i att leva i en kulturell
mangfald och att det dr en del av forskolans uppdrag att forbereda barnen
for ett liv i en kulturell méngfald. Dock &r det formulerat si att det
upprétthéller den problematiska uppdelningen i vi och dom, bland annat

97 SOU, 1996b

98 Inrikesdepartementet, 1997
99 1bid. s. 17-18

100 1hid s. 19

101 1bid. s. 19

102 1pid. 5. 22
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genom att bara anvdnda begreppet kulturell méngfald i samband med
internationalisering och “rorligheten 6ver nationsgranserna”.1°3

Forskolan och den kulturella mangfalden

Ett uttryck som anvands i de allra flesta sammanhang sedan négra decennier
ar Hallbar utveckling. Det harror fran det globala handlingsprogram, kallat
Agenda 21, som formulerades vid FN:s miljokonferens 1992, och som rymde
fragor om fattigdomsbekdmpning, klimat, medborgarengagemang,
utbildning och forskning.’4 En del av den hallbara utvecklingen beror
globaliseringsaspekten och den 6kande migrationen. I Sverige har Agenda 21
under arens lopp foljts upp i flera regeringsskrivelser; den senaste gjordes
2005. Dér star foljande att 14sa under rubriken Vision:

”Samverka — inte motverka

Hallbar utveckling utgér frén ett gemensamt ansvar och forutsatter ett
samhille med demokratiska varderingar, respekt for de ménskliga
rattigheterna och jamstidlldhet mellan kvinnor och méan. Alla
medborgare skall tillforsikras likviardiga rattigheter och mojligheter
oavsett klass, dlder, kon, sexuell ldggning, funktionshinder, etnisk eller
kulturell tillhorighet, religios eller annan trosuppfattning. Alla
manniskor och samhillsnivaer ges forutsiattningar att involveras och
kdanna delaktighet.” 105

Har uttrycks att en viktig aspekt av den hallbara utvecklingen ar likvardiga
rattigheter for alla medborgare och mdjlighet for alla méanniskor att kénna
delaktighet. Som en del av det svenska utbildningssystemet fyller férskolan
en viktig roll i arbetet med att forverkliga visionen om en hallbar utveckling.

Forskolan #r for de flesta barn i Sverige den forsta resan pa egen hand
utanfor familjen. Fér manga av dem péaborjas denna resa i 1-1V2 rs alder och
under nagra ar tillbringar de storre delen av sin vakna tid i verksamheten.
Det ar darfor sannolikt att den har betydelse for vilken syn barnen far pa sig
sjilva och sin omvirld och vilka varderingar de utvecklar.

103 Skolverket, 2006 s. 4
104 gvenska FN-forbundet, 2007

105 Strategiska utmaningar — En vidareutveckling av svensk strategi for hallbar utveckling, skr. 2005/06:126
http://www.regeringen.se/sb/d/6525/a/60692
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Innan jag gar in pa hur uppdraget kring kulturell méngfald beskrivs i den
laroplan forskolan fick 1998 vill jag backa till ndgra tidigare dokument som
jag ser som en del i diskussionen om méngkultur och skola.

Ar 1996 publicerades ett delbetinkande fran Skolkommittén med titeln
Krock eller mote. Om den mangkulturella skolan. Dar uttrycks féljande om
kulturell méngfald:

“Kulturell mangfald ar inget nytt fenomen, &ven om en okad
invandring har gjort att det framtrader tydligare. De skillnader som
funnits och finns mellan stad och land, mellan olika kon och olika
sociala klasser, mellan olika generationer, mellan manniskor med olika
livserfarenheter och virdesystem #r uttryck for kulturell mangfald”106

Och om undervisning i en mangkulturell kontext:

”I varje klassrum finns elever frin ménga kulturer. Det behover inte
betyda att man har méinga olika invandrargrupper i klassen. Aven i
Kklasser som tycks forhallandevis homogena har var och en av eleverna
en alldeles egen kulturell bakgrund, med sarskild familjehistoria,
sarskilda vanor och tdnkesétt som skiljer sig frin kamraternas. Nar
man for samman skillnader mellan eleverna till storre helheter med
utgangspunkt i sddant som kon, social tillhérighet, hemland osv. kan
man diskutera mangkulturalitet pd en mer strukturell nivd. Men
grunden har i utbildningssammanhang att gora med det alldeles
konkreta — att erkdnna och synliggéra den personliga historien hos var
och en av eleverna.”107

Ett ar senare publicerades forslaget till laroplan for forskolan. Dir betonades
det att kultur inte dr begransat till etnicitet:

“Men ett mangkulturellt arbetssitt har ocksd ménga andra innebérder.
Att se och lyfta fram andra olikheter &n etnicitet mellan ménniskor
ingr ocks4 i ett mangkulturellt arbetssitt.”08

Niar den fiardiga laroplanen sedan foreldg tycktes dock definitionen av
kulturbegreppet ha snivats in; i avsnittet om virdegrund och uppdrag,
under rubriken Forstdelse och medmansklighet kan man lasa:

106 SOU, 1996a s.7
107 50U, 19964 s.11-12
108 Skolverket, 1997 s. 76
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“Den vaxande rorligheten 6ver nationsgrianserna skapar en kulturell
mangfald i forskolan, som ger barnen mdjligheter att grundliagga
respekt och aktning for varje manniska oavsett bakgrund.”1°9

Det som i tidigare dokument har beskrivits som en fraga om stad och land,
social tillhorighet, kon, generation och sd vidare har i ovanstdende citat
reducerats till en friga om en “viaxande rorlighet 6ver nationsgranserna”.

Under rubriken Forskolans uppdrag, i samma avsnitt:

“Det svenska sambhillets internationalisering stéller hoga krav pé
manniskors formaga att leva med och forsta de varden som ligger i en
kulturell méngfald. Férskolan ar en social och kulturell métesplats som
kan stirka denna forméaga och forbereda barnen for ett liv i ett alltmer
internationaliserat samhalle.”110

I de tvd ovanstdende citaten anviands uttrycket kulturell méngfald
tillsammans med en beskrivning av hur det svenska samhéllet har blivit
alltmer internationaliserat som en f6ljd av manniskors 6kande rorlighet 6ver
nationsgranserna.!'t Forskolan beskrivs ocksd som en social och kulturell
motesplats vilket forstarker intrycket att det kulturella forstds som négot
atskilt fran andra sociala kategorier.

En del av forskolans mél nir det giller Utveckling och larande uttrycks pa
foljande satt:

“Forskolan skall strava efter att varje barn

e kanner delaktighet i sin egen kultur och utvecklar sin kédnsla och
respekt for andra kulturer,

e som har ett annat modersmaél &n svenska utvecklar sin kulturella
identitet samt sin formaga att kommunicera saval pé svenska som
pa sitt modersmal.”*12

109 gkolverket, 2006 s. 4

10 1hid. 5. 5

1111 den promemoria (Utbildningsdepartementet 2010-06-24) som foregick beslutet om en férindrad
laroplan (Protokoll Utbildningsdepartementet 2010-08-05) kan en utvdigning av kulturbegreppet markas:
"Flera av barnen i férskolan ar flersprakiga och alla barn dr delaktiga i olika kulturer. Dérfor ska alla barn i
forskolan métas av ett interkulturellt forhdllningssdtt” (s. 6) (Mina kursiveringar) De citat jag aterger hér ur
den forra versionen av ldroplanen aterfinns dock med exakt samma formulering i den férédndrade laroplanen.
Sammantaget, nir det géller definitionen av kulturell méngfald har inget fordndrats i den ldroplan som géller
frdn 2011-07-01

112 gkolverket, 2006 s. 9
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I det forsta citatet hdar ovan beskrivs kultur som nagot enhetligt och
avgransat. Man ar del i en kultur och méter “andra kulturer” i verksamheten,
en sé kallad mosaikartad mingkulturalism.!3 I det andra citatet uttrycks det
att mojligheten att utveckla sin “kulturella identitet” géller barn med “ett
annat modersmal dn svenska”. I den formuleringen skymtar en uppfattning
att barn som har svenska som modersmaél ocksa delar en kulturell identitet
och att denna inte sirskilt behéver uppméirksammas i den pedagogiska
praktiken. Min tolkning av dessa citat ar att de utgar fran ett kulturbegrepp
som &r begransat till att omfatta etnicitet.

Man kan ocksd ldsa in en beskrivning av mangfald som en viktig
utgangspunkt for forskolans arbete i andra passager i laroplanen:

Under rubriken Saklighet och allsidighet star det:

“Forskolan skall vara 6ppen for skilda uppfattningar och uppmuntra
att de fors fram.

Forskolan skall motverka traditionella konsmonster och konsroller.
Flickor och pojkar skall i forskolan ha samma méjligheter att préva och
utveckla formagor och intressen utan begransningar utifran stereotypa
konsroller.”114

I dessa tva citat gors dock inga kopplingar till kultur, vilket forstarker
uppfattningen att kultur i laroplanen anviands som liktydigt med nationalitet
och etnicitet.

Sammanfattningsvis menar jag att de citat jag har har presenterat ur Lpfé 98
utgdr frdn nagra grundantaganden: kultur dr detsamma som etnicitet, i
forskolan finns majligheter for barn (och vuxna) att motas Gver sociala och
kulturella granser och att leva i en kulturell mangfald har en positiv innebord
for manniskor.

I Skolverkets Allménna rdd och kommentarer for Kvalitet i férskolan talas
det om alla forskolors uppdrag nir det géller kulturell méngfald:

“En viktig uppgift for forskolan &r att arbeta utifrdn en syn som
betonar kulturers lika vdarde och som ser spréklig och kulturell
mangfald som en tillgdng. Ett sddant interkulturellt forhéllningssatt

113 Benhabib, 2004
114 Skolverket, 2006 s. 4
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kan inte begrinsas till forskolor i méngkulturella omraden utan bor
genomsyra alla forskolor, oavsett om dar finns barn med rétter i andra
lander &n Sverige eller ej.”115

Har framgar det att uppdraget, som hir formuleras som ett "interkulturellt
forhallningssiatt /.../ bor genomsyra alla forskolor”. Kopplingen mellan
kultur och etnicitet kvarstar dock fortfarande i uttryck som “spréklig och
kulturell méngfald” och "mangkulturella omraden”.

Under de drygt tjugo ar jag har arbetat som forskollarare har det ocksé varit
sjalvklart for mig att gora den kopplingen. I olika fortbildningssammanhang
dir jag tagit del av foreldsningar och diskussioner kring kulturell mangfald i
forskolan har det (outtalade) grundantagandet varit att det har handlat om
barn och familjer som av olika anledningar kommer fran andra lander till
Sverige. Det har gjort att intresset och viljan att ta del av fortbildning om det
mangkulturella uppdraget har varit storre bland pedagoger som har arbetat
inom det som ovan omnamns som “méangkulturella” omraden.

I samband med en metodkurs jag ldste under min forskarutbildning gjorde
jag en intervju med en forskollarare och i den bekriftades denna
uppfattning;:

Anna: /.../Om du skulle sdga vad mangfald dr ... vad skulle du séga
da?

F: — mangfald... alltsG jag, da tinker jag mer pd det hdr att vi i
Sverige har fatt en kulturell mangfald utifrdn att det har kommit hit
mdnga andra kulturer och flyttat in i landet som vi har tagit Gt oss
delar frén...\1

I Lpfo 98 beskrivs forskolan som en ”social och kulturell motesplats”.’7
Kanske kan det vara si, om den ligger i vad som i citatet frdn Skolverket har
ovan kallas ett mangkulturellt omrade. Men boendet i Sverige ar i 6kande
grad segregerat och det dr den etniska segregationen som oOkar allra mest.8
Forskolor #r oftast placerade i bostadsomridden vilket betyder att den
socioekonomiska och etniska variationen vid vissa forskolor ar liten. Men det
mangkulturella férhallningssiattet bor alltsd  enligt styrdokumenten
“genomsyra alla férskolor”.

115 gkolverket, 2005a s. 26

116 Intervju med forskolldrare 071107
117 Skolverket, 2006 s. 5

118 §CB, 2007; Bunar, 2001
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I laroplanens beskrivning av vardegrunden uttrycks ocksé att “Barn tilldgnar
sig etiska viarden och normer framst genom konkreta upplevelser.”119
Magjligen kan det ha betydelse for i vilken utstriackning man i en férskola i ett
segregerat samhalle lyckas i sitt uppdrag att lita ett méngkulturellt
forhéllningssatt genomsyra verksamheten.

Sammanfattning

Aven om den barnsyn som vixte fram i borjan av forra seklet delvis var en
reaktion mot de idéer som foretriaddes av Frobel och andra, byggde de ocksa
vidare pa grunden i dessa. Barnens utveckling ansigs vara en biologiskt
driven process i universella stadier. Det var en process som gynnades av att
barnen fick mycket utrymme f6r egen lek och skyddades fran det som sags
som ont i omgivningen. Synen pa barns utveckling som universell bidrog till
ett fokus i den pedagogiska praktiken p& normalitet.

I utredningar och propositioner som gjordes aren innan Lpfé 98
publicerades, framférdes pad ménga olika sitt argument for varfér begreppet
kultur bor vara 6ppet for en vidare definition &n som liktydigt med etnicitet.
Trots detta anviands det i laroplanen, det styrdokument som &r narmast
praktikerna, i kombination med méngfaldsbegreppet, pé ett sitt som gor att
det far en stark koppling till internationalisering och migration. Genom att
begreppet anvinds som det gor i laroplanen sirskiljs barn med ursprung i
andra linder dn Sverige frdn de barn som har sina roétter i landet. Jag
aterkommer till detta i kapitlet Tidigare forskning, s.33.

I invandrarpolitiska kommitténs slutbetdnkande “Sverige, framtiden och
mangfalden” fordes ett resonemang om det problematiska i att anvinda en
kategorisering av minniskor som utgdr frdn deras rotter i geografisk
bemarkelse eftersom betydelsen av detta dr sid olika och eftersom
manniskors livssituation ar resultatet av ett samspel mellan manga olika
faktorer.2° Detta, och det faktum att boendesegregationen i Sverige innebar
att barn i forskolor i stor utstrickning moter barn med liknande
socioekonomisk bakgrund, gor att jag i min studie av kulturell méangfald i
forskolan har valt att utgd fran en mycket vid definition av begreppet kultur.
Det ar min uppfattning att det satt pa vilket begreppet anvinds i Lpfo 98
bidrar dels till att uppratthalla skillnader mellan “etniska svenskar” och

119 Skolverket, 2006 s. 3
120 SOU, 1996b
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minniskor med annan bakgrund och dels till att osynliggora en kulturell
mangfald pa andra grunder &n etnicitet.

En del av forskolans uppdrag &r att den skall fostra barn till att omfatta vért
samhélles demokratiska varderingar. Demokratisk fostran i forskola och
skola rymmer dels ett iakttagande av ett demokratiskt forhallningssitt i
motet med barn och elever. Ett exempel pa detta ar att gora dem delaktiga i
de beslut som fattas i verksamheten. Dels innebdr demokratisk fostran att ge
barnen den kunskap och de verktyg de behover for att kunna utéva sina
demokratiska rattigheter som vuxna medborgare i ett samhaélle, d.v.s. bade
ett har och nu-perspektiv och ett framtidsperspektiv.2!

Nar det géller det demokratiska forhéllningsséttet finns det, som jag ser det
olika aspekter av det. En handlar om att det i verksamheten finns utrymme
for var och en att vara den man tycker sig vara. En annan aspekt — och den
som &r specifik for en pedagogisk verksamhet - ar att mojliggora for var och
en att bygga sin kunskapsutveckling pd den kunskap man redan har,
alternativt uttryckt, pd den verklighet man lever i. Hur den kulturella
mangfalden gestaltas i den pedagogiska praktiken har darfor betydelse i det
demokratiska uppdraget. 122

121 Ronnlund, 2011, Skolverket, 2006 s. 7
122 5fr H. Johansson, 1996; Eilard, 2010
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4. Tidigare forskning

Aven om synen pa barn och barndom har férindrats i och med utvecklingen
av teorier som framhaller barnen som aktiva medskapare av sin varld och
barndom som konstruerade i en bestimd kontext, hivdas det av ménga
forskare att detta inte har haft sd stort genomslag i verksamheten. En
utvecklingspsykologisk barnsyn av dldre datum gor sig fortfarande pdmind i
det pedagogiska arbetet. En av utvecklingspsykologins grundpelare é&r
universaliteten. Darfor finner jag det intressant att stilla
utvecklingspsykologisk teori i relation till det som i forskolans ldroplan
omtalas som “de viarden som ligger i en kulturell mangfald”.123 P4 vilka satt
visar sig en kvardrdjande utvecklingspsykologisk diskurs i den pedagogiska
praktiken? Vilken betydelse kan detta ha for i vad mén den méangfald barnen
representerar ir synlig i verksamheten?

I detta kapitel kommer jag dels att ta upp sddan forskning som har granskat
den utvecklingspsykologiska diskursens inflytande i den pedagogiska praktik
som utgors av forskolan, dels forskning som behandlar kulturell méngfald i
pedagogisk praktik.

Utvecklingspsykologins inflytande i forskolans pedagogiska
arbete

Psykologen Erica Burman menar att utvecklingspsykologin, mer &n nagon
annan psykologisk teori har inneburit en paverkan péd vara liv som ar si
pataglig att vi inte formar urskilja den.?4 Framfor allt har den haft stor
betydelse for hur det som forut horde till det privata har blivit en offentlig
angeldgenhet, som t.ex. skola och forskola. Utvecklingspsykologin forsag den
pedagogiska praktiken med redskap for att ringa in “det normala barnet”.
Barnstugeutredningen 1972 utgjorde en milstolpe i utvecklingen av svensk
forskola. I den redogjordes det noggrant for hur barn utvecklades med
utgdngspunkt i utvecklingspsykologisk teori och detaljerade anvisningar om
hur verksamheten didrmed borde organiseras.’?> Sedan utredningen
genomfordes har stora fordndringar skett som beror forskolan. Bland annat
har de pedagogiska kraven oOkat. Forskolan hor numera hemma under
Utbildningsdepartementet och har en en laroplan som slér fast att den “ska

123 gkolverket, 2010
124 Burman, 2008
125 50U, 19724, 1972b
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lagga grunden for ett livslingt ldrande”.’26 Kenneth Ekstrom, som
disputerade i pedagogiskt arbete 2007, fann dock i sin studie att arbetssattet
i de forskolor som utgjorde hans empiriska underlag i manga delar var det
samma som foresprikades i barnstugeutredningen.2?

Dahlberg m.fl. skriver om hur de konstruktioner vi véljer att géra av barn,
hur vi forstar barn och barndom, har betydelse for hur vi utformar
institutioner for barn.!28 En, menar de, ar konstruktionen av "barnet som en
kunskaps- , identitets — och kulturreproducent”.’? Ett sddant barn ar tomt
och den pedagogiska praktikens uppgift ar att fylla det med “kunskap,
fardigheter och dominerande kulturella varderingar” och, for forskolans
vidkommande, att férbereda det for skolan.'3° En annan bild av barnet ar det
oskyldiga barnet, i livets guldalder. Den siger att barn i grunden ar goda
men att de korrumperas av samhillet. De behover alltsd skyddas fran den
omgivande virlden.3! En tredje bild konstruerar barnet som naturligt, som
utvecklas i en biologiskt driven, forutsiagbar process. Enligt den bilden kan
barns beteenden bedomas som normalt eller onormalt utifrén alder. I denna
konstruktion ser utveckling likadan ut oberoende av kontext och det 4r den
som har varit den dominerande i utvecklingspsykologisk teori. Enligt
Dahlberg m.fl. 4r samtliga dessa konstruktioner nirvarande i pedagogisk
praktik for sméa barn idag.'32

Det finns ett flertal studier som visar hur forestillningen om det normala
barnet styr val och utformning av aktiviteter i forskolan. Ann-Marie
Markstrom har gjort en etnografisk studie vid tvé forskolor och har gett sin
avhandling i pedagogiskt arbete titeln Forskolan som
normaliseringspraktik.’33 Hon redogor diar for hur de pedagoger och
foraldrar hon har intervjuat beskriver férskolebarnet och menar att det som i
forsta hand kidnnetecknar de vuxnas syn pa barn dr uppfattningen att barnen
genomgir en utveckling som &r universell och styrd av inre, naturliga
monster.!34 Nordin-Hultman menar i sin studie kring barns subjektskapande
i forskole- och skolmiljéer att en pedagogik som grundar sig i
utvecklingspsykologisk teori tar fasta pa sddant som barnen inte kan med
motiveringen att det ar just det de behover trina pa. Det som barnen faktiskt

126 Skolverket, 2006 s. 4
127 Ekstrém, 2007

128 Dahlberg, et al., 2001
129 Ihid. s 69

130 1hid.

131 1hid. s 70-71

132 Ibid.

133 Markstrom, 2005
134 1bid.
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kan blir pa det viset ointressant i den pedagogiska praktiken, medan deras
tillkortakommanden &gnas intresse och atgirder. Nordin-Hultman kallar
detta for ett negativt identitetsskapande och menar att nar barnen pa detta
sitt befinner sig i aktiviteter dir deras brister blir synliga hamnar de i en
objektrelation till det planerade, i stéllet for att vara det subjekt de kan vara i
en aktivitet dir de #r starka och kompetenta.’35 Aven Dahlberg m.fl. menar
att den utvecklingspsykologiska dominansen har bidragit till konstruktionen
av ett barn som ar inkompetent, svagt och beroende. 13¢

Inom  utvecklingspsykologisk teori &ar leken intressant som
utvecklingspotential for barnen. Det handlar om bade fri lek och vuxenstyrd
lek. Pedagogerna Ingrid Pramling Samuelsson & Sonja Sheridan beskriver
hur lek genom forskolans historia har betraktats som antingen négot som
bara dr barnens angeldgenhet eller som styrd av vuxna dar dessa i lekens
form stottar barnen i sin kunskapsutveckling och i deras relationer till
varandra.’3” I boken Lérandets grogrund fran 2006 beskriver de hur barnen
i lek med varandra utvecklas pa flera olika omréden, till exempel nir det
giller sprék och social kompetens.

Ett av grunddragen i utvecklingspsykologisk teori ar dess sikte p& framtiden.
Pedagogen Charlotte Tullgren visar i sin avhandling hur pedagogerna i
forskolan, néar de gar in i barnens fria lek, styr den med inriktning mot vilka
kompetenser barnen behdver utveckla for att fungera i en framtid.!38 Aven
pedagogen Pia-Maria Ivarsson konstaterar i sin avhandling att i de
sammanhang dir barn och vuxna interagerar tillskrivs vuxna i stor
utstriackning tolkningsforetrade”.139

I utvecklingspsykologisk teori ingar ocksd en uppfattning om att maélet for
utvecklingen &r kant vilket ger vuxna, just darfor att de ar vuxna, en kunskap
som barn omdjligt kan ha. Ivarsson uttrycker detta som att det inom
pedagogisk verksamhet finns en “vuxen-bias”, en idé om att det ar sjalvklart
att det ar vuxenvarlden som vet vilka kunskaper barnen kommer att behéva i
framtiden och som kan tillhandahélla dessa kunskaper.4°

Pedagogen Carina Fast har i en etnografisk studie intresserat sig for hur en
grupp barn, frén fyra till sju é&rs &alder, utvecklar sina lds- och

135 Nordin-Hultman, 2006
136 Dahlberg, et al., 2001

137 pramling Samuelsson & Sheridan, 2006
138 Tullgren, 2004
139 Ivarsson, 2003

140 1pid. s. 35
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skrivfardigheter.4! I sin avhandling beskriver hon hur barnen i sina olika
livsvarldar traffade pa text i manga olika sammanhang, inte minst i media
och populdrkultur. I dessa sammanhang blev de fortrogna med text och
hanterade den i sin gemensamma kultur didr de ocksi tillsammans
utvecklade kunskap om olika popularkulturella foreteelser. I gruppen som
ingick i studien fanns ocksa barn med kunskaper i andra sprék dn svenska.
Carina Fast konstaterar att sddana kunskaper inte tillméttes viarde och att
den kompetens de skaffat sig i friga om lasfardigheter, genom sina
populdrkulturella intressen, inte togs till vara nar det var dags att lara sig
ldsa i en pedagogisk kontext. 42 Enligt Fast uppstod det mycket sillan
diskussioner mellan barn och vuxna utifrdn barnens erfarenheter. Hon
uttrycker det som att "Lararna tycks gora en dygd av att inte veta ndgot om
hemmen.”143

En pedagogisk praktik som rymmer ett kompensatoriskt forhéllningssatt
bygger ocksd pa en forestidllning om normalitet — om det som normalt
forknippas med att vara barn inte kan erbjudas i hemmet bor detta erbjudas
i forskolan. Pedagogen Inger Hensvold skriver om hur ett kompensatoriskt
tdnkande var narvarande hos forskolldrare fyra r efter deras examen, och
hon spekulerar i om det kan bero pa att ménga av de forskollarare hon
intervjuade i sin studie arbetade vid forskolor dir ménga av barnen hade
annat hemsprak an svenska.44

En pedagogik som bygger pa utvecklingspsykologisk teori legitimerar ett
fokus pa barnens, sdvil de svenska som de med rétter i andra lander, svaga
sidor och tillkortakommanden. Vad lamnar det till barnen att “ta sats ifran” i
sin utveckling?

Kulturell mangfald i forskola och skola

Aven om fragor som rér méngkultur i férskolan under senare ar har tilldragit
sig ett allts storre intresse fran forskarsamhaéllet har den Gverviagande delen
av forskningen pa omradet fokuserat pa grundskolan och gymnasieskolan.45
En del av den forskningen ser jag dock som relevant for min studie varfor jag
dven hanvisar till den i min forskningsoversikt.

141 Fast, 2007

142 hid.

143 Ibid. s. 181

144 Hensvold, 2003

145 Klerfelt, 2002
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Pé det stora hela visar tidigare forskning upp en rad exempel pd hur arbete
med kulturell mangfald i den pedagogiska praktiken har fatt helt andra
konsekvenser dn vad som formuleras i politiska mal och i verksamhetens
styrdokument. Det beskrivs som att det finns en diskrepans eller ett glapp
mellan talet om hur en mangkulturell verksamhet bedrivs och hur
verkligheten ser ut.’4® Sverige dr ett mangkulturellt land men den
pedagogiska praktiken beskrivs som monokulturell.147

Niar den svenska “invandrarpolitiken” i regeringspropositionen Sverige,
framtiden och mdngfalden” 1996148 omformulerades som
“integrationspolitik” var det ett sitt att markera att integration inte bara ar
en fraga som angar méanniskor med annan nationell hiarkomst i det svenska
sambhallet, utan att det ska ses som en 6msesidig process dar alla manniskor
ar delaktiga.

I dokument som mer direkt behandlade verksamheter i skola och férskola
syntes en ambition att anvdnda sig av ett vidare kulturbegrepp i
diskussionen om kulturell mangfald. Till exempel i forarbetet till forskolans
laroplan'4? konstaterades det att ett méngkulturellt arbetssitt innebar att ”se
och lyfta fram andra olikheter dn etnicitet mellan manniskor”. I linje med
ovan namnda integrationspolitik uttrycktes det i Skolverkets Allmanna rad
och kommentarer for Kvalitet i forskolan'5° att ett mangkulturellt arbetssatt
maste genomsyra alla forskolor, “oavsett om dar finns barn med rotter i
andra lander an Sverige eller inte.

Trots att det lange i olika sammanhang har talats och skrivits om att kultur
inte kan begrinsas till en fraga om etnicitet eller nationalitet ar det just det
sattet att definiera begreppet som har tilldragit sig det storsta intresset nar
det giller forskning kring méngkulturella fragor i pedagogisk praktik.!5!

Pionjarverket i Aamnet mangkultur och forskola ar Billy Ehns Det otydliga
kulturmotet fran 1986 dar han myntade manga uttryck som har ateranvants
av senare forskare.'52 I boken for Ehn ett resonemang kring olika betydelser
av begreppet “kulturell maéangfald”. I det resonemanget ar det
mangfaldsbegreppet som stir i fokus, medan kulturbegreppet forblir
odefinierat. Det framgar dock tydligt att det &r kultur utifrén en

146 Runfors, 2003; Eklund, 2003
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etnisk/nationell definition som behandlas. Ehn beskriver hur métet mellan
olika kulturer snarare blev ett utsuddande av olikheterna. Den dominerande
kulturen var daghemskulturen och i méten mellan manniskor med olika
kulturella bakgrunder foljde man ”den minsta gemensamma nimnarens
etikett”. For att inte olikheterna skulle leda till konflikter var det viktigt att
bemistra méngfalden i en “artighetskultur”. Ehn hade forvéntat sig
konflikter grundade pa kulturella skillnader men fann istillet en “kulturell
vapenvila”.153

Tio ar senare gjorde en grupp forskare, pd initiativ av Sveriges
Invandrarinstitut och Museum, en uppfoljning av Ehns studie vid tre
daghem i Botkyrka.'54 De fann att ett osynliggorande av kulturella skillnader
och en kulturell vapenvila fortfarande i hog utstriackning priglade arbetet
med kulturell méngfald i verksamheten. Pedagogernas sitt att forhalla sig till
mangfalden ledde framfor allt till assimilering och “forsvenskning”. Man
resonerade utifran tanken att om verksamheten skulle fungera méste man ta
fasta pd det som var gemensamt for alla, att man levde i Sverige. Den tanken
ledde ocksa till att pedagogerna sag som sin uppgift att ge barnen de bésta
mojliga forutsattningar att klara sig i den svenska skolan och det svenska
samhillet, vilket fick motivera en stark tonvikt pa det svenska spraket och
overforande av en “svensk” kultur.155

Boendet i Sverige ar segregerat utifrdn klass och etnicitet och méanniskor
med utlandsk bakgrund har till storsta delen samlats i egna bostadsomraden,
vilka ofta talas om som "mangkulturella”. Den mangkulturella aspekten av
svensk forskola och skola har i stor utstriackning kommit att bli en fraga om
narvaron av barn och elever “med invandrarbakgrund”.’s¢ I den pedagogiska
praktiken ar det de svenska barnen som betraktas som de "normala” medan
de med utlindsk bakgrund ses som “avvikande”.157

I Ehns bok fran 1986 anvinds kulturbegreppet som sjélvklart kopplat till
etnicitet och nationalitet.’58 Sedan dess har den betydelsen ifrgasatts i flera
olika sammanhang och i Invandrarpolitiska kommitténs slutbetdnkande fran
1996 betonar man att "begreppet mangkulturellt innehaller mer 4n en etnisk
dimension”.'59 I pedagogisk praktik dr dock associationen till etnicitet och
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nationalitet nir det géller kulturell mangfald stark.’®© En effekt av detta ar
att intresset for en interkulturell pedagogik ar svagt vid andra skolor dn
sidana som kallas “méngkulturella”.’0* Det far ocksa till foljd att
majoritetssamhallets kultur betraktas som den sjilvklara eller “normala” och
didrmed inte problematiseras. Lunneblad har foljt planering, genomférande
och utvardering av det som i forskolepedagogisk vokabular brukar bendmnas
arbete med kulturell méngfald vid tvd forskoleavdelningar under ett ar.162
Han beskriver hur forildrar till invandrade barn i forskolan ombeds att pé
olika satt presentera sin bakgrund i verksamheten och menar att ett sddant
pedagogiskt forhallningssatt bidrar till att arbetet med kulturell méngfald
blir en "mélséttning for de Andra”.163

Caroline Ljungberg disputerade 2005 vid Tema Etnicitet, Linkopings
universitet med en avhandling dar hon undersoker hur forgivettagna normer
reproduceras i skolan och medverkar till att sitta granser for i vilken man
olikhet accepteras.®4 Hon fann i sin studie att bland pedagoger pa skolor dar
fa elever hade “icke-svensk” bakgrund fanns en uppfattning att frigan om
mangkultur inte var relevant vid deras arbetsplats. Som svar pa fragan vad
mangkulturalitet 4r svarade rektorer i intervjuer med att berédtta hur manga
elever pa skolan som var invandrare.165

Kulturell méngfald beskrivs i laroplanerna som nagot som berikar
verksamheten.'®® Etnologen Ann Runfors fann i sin studie hur pedagogerna i
sina forsok att realisera detta lyfte fram “expressiva foreteelser” fran barnens
bakgrunder, det vill siga sddant som ur ett svenskt perspektiv upplevdes
som intressant och avvikande, utan att utgora ett hot mot den gemensamma
vardegrunden, till exempel mat, musik, dans, klddsel.67

Runfors undersoker i sin studie hur lirare i skolan talar om och forhaller sig
till barn med invandrarbakgrund och hur detta skapar villkor f6r barnen.68
Hon menar att barnen i skolan bemottes utifran olika normer, dels sddana
som utgick frén psykologiska teorier om barns utveckling, men ocksd en
“svensk” norm, utifrén vilken barn med rétter i andra linder sdgs som
bristfilliga. Hon Kkonstaterar att samtidigt som frdgor som hade med
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méngfald och integration att gora osynliggjordes i skolans vardag, var de
ocksa intensivt nirvarande. Runfors sammanfattar det som att ”"de olika
individer som kallades invandrarbarn osynliggjordes for det de var, medan
de stindigt hamnade i rampljuset for det de inte var.”169

I en pedagogik som utgir fran en utvecklingspsykologisk teori inriktar man
det pedagogiska arbetet pa att identifiera och ritta till brister hos barnen.
For barn med erfarenheter som har sitt ursprung i andra lander dn Sverige
finns det alltsé risk for att dessa osynliggors och att arbetet istillet handlar
om att ratta till deras brist pa erfarenheter — ett kompensatoriskt arbetssitt.
Runfors fann till exempel att ldrarna sag som sin uppgift att kompensera for
de brister de upplevde att barnen hade och att dessa brister definierades
utifran en svensk norm. I det kompenserande arbetet utgick ldrarna fran
barn som en enhetlig kategori dir alla f6ljde en likadan utveckling. Lararna
hade ocksa siktet instillt pa framtiden i sin strdvan efter att jamna ut
olikheter mellan barnen, med motiveringen att de inte skulle komma att
betraktas som annorlunda i den virld som vintade dem efter genomgéngen
skola.'7° Denna stravan att jamna ut olikheter far alltsd konsekvenser i form
av “forsvenskning” i det arbete som riktar sig mot barn med
invandrarbakgrund. I Runfors studie blir det tydligt hur den
utvecklingspsykologiska dominansen i pedagogisk praktik arbetar emot de
méangkulturella ambitioner som uttrycks i gillande styrdokument.

En viktig del av den svenska normen ir det svenska spréket. I en pedagogik
som intresserar sig for det som ses som brister hos barnen blir det darfor ett
starkt fokus pa att ge barnen mdjligheter att ldra sig en bra svenska och
arbetet med att gestalta en kulturell mangfald bland barnen riskerar att
reduceras till just frigan om kunskaper i svenska.'7* Eftersom fokus ar pa det
bristande svenska spraket riknas det inte som en kompetens att tala ett eller
flera sprak ut6ver svenska.72

Parallellt med ett kompensatoriskt tdnkande forekommer ocksd en
uppfattning inom férskola och skola att det ar bast om man som pedagog vet
sa lite som mojligt om barnens bakgrund. Fér pedagogerna i Carina Fasts
studie handlade detta om réttvisa och likabehandling.'73 Av ridsla att
sarbehandla en del barn utifrén deras bakgrund var det béttre att inte veta
nagot alls om den. Aven i Runfors studie gav pedagogerna uttryck for en oro
for att fargas i sitt bemotande av barnen om de visste for mycket om deras
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bakgrunder. De menade att de genom sadan kunskap om barnen skulle
kunna medverka till att fora vidare ett “kulturellt arv”.174

I maéngfaldsutredningen frdn 1996 uttalades det att sirdtgarder for
minniskor som hade invandrat till Sverige borde undvikas eftersom sadana
bidrog till att forstdrka ett ”vi-och-dom” —ténkande.”5 I den pedagogiska
praktiken blir dock just barn med invandrarbakgrund foremal for sarskilda
atgirder vilket ocksd leder till att fordjupa skillnaderna mellan dem och de
barn och elever som ses som “svenska”.7® Ett exempel pa det nér det géller
forskolan ar organiseringen av modersmalsundervisningen.

I den kvalitetsgranskning Skolinspektionen gjorde 2010 med avseende péa
sprék- och kunskapsutveckling hos barn och elever med annat modersmaél &n
svenska. konstaterar man att ”(m)odersmalsundervisningen i skolan lever
ofta ett eget liv utan samband eller samverkan med 6vrig undervisning.” 177 I
stycket dar citatet ingar skriver man omvéixlande om forskola och skola utan
att vare sig sdga att samma sak giller for bada eller att man har lagt méirke
till skillnader mellan de bada verksamheterna. Styckets sista mening lyder:
"I forskolan ser personalen ofta uppdraget att medverka till barnens
modersmalsutveckling som en alltfér svar uppgift och overlamnar darfor
detta antingen till externa modersmaélstranare eller till fordldrarna.”78
Modersmélsundervisningen kan diarmed ses som ett exempel pa hur barn
med utlandsk harkomst blir foremal for speciella dtgarder och aktiviteter. En
praktik som fungerar sarskiljande snarare an integrerande.'79

Forskning inom omrédet mangfald i forskola och skola pekar emellertid
ocksa pa att arbetet i stor utstrdckning ar praglat av en likhetsdiskurs.
Lunneblad beskriver hur pedagogerna i hans studie, i en strdvan att
behandla alla lika, undviker att tala om det som skiljer barnen &t och istillet
viljer att lyfta fram det de har gemensamt.!8° Aven Runfors finner i sin
studie av hur invandrarskap formas i skolan att ldrarna hellre &n att lyfta
fram skillnader utifran olika kulturella bakgrunder betonar alla barns likhet
och hon menar att konsekvensen av detta blir att det individuella barnet
osynliggors.18
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Sedan 1998 har forskolan en laroplan dar en kulturell mangfald artikuleras
som négot sjdlvklart narvarande i den svenska forskolan, och som det ar
pedagogernas uppgift att lara barnen véardet av. I Lpfé 98 framhélls det
positiva och det berikande med kulturell méangfald.’®2 I den pedagogiska
praktiken ar det svira och problematiska mer framtriddande.’3 I sin
avhandling frdn 2006 skriver Lunneblad bland annat om foérskolepedagogers
osdkerhet infor den del av uppdraget som beror arbetet med kulturell
mangfald.'84 Det 4r en osidkerhet som géller bade vad begreppet stér for och
hur arbetet ska genomforas.

Sammanfattning

Mot bakgrund av forskning om kulturell mangfald, utvecklingspsykologins
inflytande i forskolan och min egen mangariga erfarenhet av att arbeta i
forskolan  framtridder ett samband mellan narvaron av det
utvecklingspsykologiska perspektivet pa barn och svarigheter att se alla
barns bakgrunder som en del av den kulturella mangfalden.

En kulturell méngfald utifrdn etnicitet har kommit att Gverskugga den
mangfald som utgar frdn andra sociala kategorier i savil pedagogisk praktik
som i forskning. Det forefaller som om den pedagogik vi har bedrivit hittills
inte i sd stor utstrackning har fort oss narmare en kulturell mangfald i positiv
bemarkelse. Snarare har den forstarkt skillnader och motsittningar.

Utvecklingspsykologins inflytande &r starkt i forskolans praktik. Flera
studier har visat att den innehéaller drag av normalisering. Normalitet,
kategoritdnkande och ett bristperspektiv har dven praglat praktiken i fraga
om arbetssittet nir det géller barn med icke-svensk bakgrund. Det handlar
om en benigenhet att dela in foreteelser i kategorier, vilket kan ha hjalpt till
att skapa just uppdelningen svenska — icke-svenska barn i pedagogisk
praktik, och bidragit till att uppritthalla ett vi-och-de-tinkande, med
forestdllningar om var och en av de tva grupperna som homogena.

Vardet av barns egna lek, den som brukar kallas fri lek, betonades redan av
Frobel och har hingt kvar i den utvecklingspsykologiska diskurs som
dominerat forskolan det senaste halvseklet. Det har konstaterats i flera
studier att &ven om synen pa barn och barndom, itminstone i teorin, har
forandrats under denna tid har férandringarna i den pedagogiska praktiken
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gatt trogt.85 Den stora utbyggnaden av forskolan i Sverige under 1970-talet
avlostes av nedskirningar och besparingar vilket bland annat ledde till att
farre vuxna fick ansvar Over fler barn. Samtidigt héjdes de pedagogiska
kraven pé verksamheten avsevért i samband med att ansvaret for forskolan
flyttades over till Utbildningsdepartementet. Den borjade betraktas som
forsta steget i det livslanga larandet och fick en egen liaroplan. Ekstrom
konstaterar i sin avhandling bland annat att samtidigt som kraven pa
forskolan som en pedagogisk verksamhet har 6kat sedan 1990-talet har
resurserna krympt och han menar att det har inneburit svarigheter att
utveckla det pedagogiska arbetet i enlighet med de intentioner som uttrycks i
laroplanen.'86 Ett par av grundstenarna i den utvecklingspsykologi som
transformerades till forskolepedagogik var att barn, i en inifrdn driven
process, genomgar universella utvecklingsstadier och att den fria leken ar
viktig i denna process. Jag forestiller mig att i en pedagogisk verksamhet
som utsitts for dterkommande nedskidrningar dr det kanske begripligt att
man haller fast vid en pedagogik vars bakomliggande teori dels framhéller
universaliteten i barns utveckling, dels betydelsen av att barn ges tid att leka
sjélva.

Jag menar att en utvecklingspsykologisk dominans i forskolans pedagogiska
praktik kan ha inneburit ett hinder nir det giller att ldta barnens egna
verkligheter fa betydelse i verksamheten. Darfor har jag i denna studie
undersokt vilken betydelse det skulle kunna f4 i gestaltningen av en kulturell
mangfald om man dels utgar ifran ett kulturbegrepp som innebér att alla
barn har en kulturell bakgrund och dels, istéllet for att fokusera sa mycket pa
vad barn ska utvecklas mot, intresserar sig for pa vilket sdtt barn som
aktorer bidrar till det som ar deras verklighet just nu.

185 Henckel, 1990; Nordin-Hultman, 2006; Ekstrom, 2007;
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5. Pilotstudien — en sammanfattning

Nir jag planerade en pilotstudie’®” var min uppfattning om kulturell
mangfald starkt priaglad av min forskollararbakgrund vilket bland annat
innebar en ganska oproblematiserad koppling mellan kultur och etnicitet.
Idén om ett utvidgat kulturbegrepp (se definition, s. 8) tog form sa
sméningom, utifrin mina ldsningar av bakgrundsmaterial till géllande
laroplan och utifran resultaten av pilotstudien.

Det syfte jag formulerade och de fragor jag stillde hade dven de sin grund i
den forskolepedagogik jag praktiserat under sd manga ar. Den tidigare
forskning jag tog del av i inledningen av det arbete som ledde fram till
foreliggande avhandling gav en ganska dyster bild av hur man i pedagogisk
praktik “lyckats” med att levandegora det positiva med en kulturell mangfald
och vara en del av ett integrationsarbete. Utifran en tanke att "lyfta fram det
positiva” var jag, nir jag paborjade min pilotstudie, instilld pa att forsoka
identifiera inslag i den totala verksamheten som skulle kunna ses som
uttryck for en kulturell mangfald, med en ambition att pa sa sétt bidra till att
utveckla det pedagogiska arbetet pa omradet.

Infor min pilotstudie formulerade jag ett 6vergripande syfte — att beskriva,
analysera och forstd de processer i forskolans praktik som bidrar till
konstruktionen av kulturell méangfald. Ett annat viktigt syfte med att
genomfora en pilotstudie var att préva min metod och skidrpa mina
fragestillningar.

For att nd mitt syfte formulerades foljande fragor:

e Vem har makten 6ver konstruktionen av den kulturella mangfalden,
d.v.s. vem har tolkningsforetrade i de studerade situationerna?

e Hur bidrar forskolans olika aktiviteter till konstruktionen av
kulturell méngfald?

e Hur konstrueras kulturell méngfald vid olika samtalssituationer?

e Hur konstrueras kulturell méngfald genom olika handlingar?

187 gp utférligare presentation av pilotstudien finns som bilaga
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Det urval jag gjorde inf6r pilotstudien fargades av den kulturdefinition som
kan utldsas ur Lpfo 98188 (se s. 28-29). Jag sokte en avdelning dir en
majoritet av barnen hade sitt ursprung i ett annat land &n Sverige, delvis av
den anledningen och delvis dirfor att jag antog att det vid en siddan
avdelning skulle vara litt att observera uttryck for en kulturell méngfald
vilket skulle vara till hjilp fér mig i friga om att préva min metod.

Jag planerade att gora observationer av sma barn med hjilp av videokamera
och antog darfor att studien behovde etikprovas. Efter att ha ansokt om detta
hos etikprévningsnamnden i Umed fick jag dock till svar att en sddan inte
behovde goras, eftersom studien inte foll “inom etikprovningslagens
omrade”.189

I mina kontakter med avdelningens foraldrar anség jag det mycket viktigt att
alla skulle fa information pa ett sprak de inte hade nagra problem med att
forsta. Jag tog hjdlp av en auktoriserad Gversiattningsbyra for att fi den
skriftliga informationen Gversatt till de sprak som férekom pé& avdelningen
och deltog sedan vid ett fordldramote, dar det dven fanns tolkar narvarande,
for att kunna svara pa eventuella fragor. I slutindan var fordldrarna till sex
av de trettiotre barnen inte villiga att 1dmna sitt tillstand till studien vilket
fick betydelse for mitt val av metod.

Det var atta pedagoger, varav en manlig, som direkt berérdes av min studie.
Utover dessa atta fanns det ocksd i forskolan en manlig och en kvinnlig
pedagog som kom in pa avdelningen ibland, t.ex. vid franvaro i den ordinarie
personalgruppen. Medan jag gjorde min pilotstudie fanns ocksd en
lararstuderande pa avdelningen. Det totala antalet barn var 33 varav 17 var
flickor. Av de 33 barnen hade nio helsvenskt ursprung, d.v.s. bdda deras
fordldrar var etniskt svenska. Ett barn hade en fordlder som var frén ett
annat europeiskt land, tvd hade en fordlder som kom fran ett
utomeuropeiskt land och de Gvriga 21 hade fordldrar som bdda hade kommit
till Sverige fran ett utomeuropeiskt land. Av de barn som ingick i studien var
sju over fem ar, fyra barn var mellan fyra och fem ar, i aldersspannet tre till
fyra ar fanns sju barn, sju barn var mellan tva och tre ar och resterande tva
barn séledes under tvé ar.

Jag bestdmde p4 ett tidigt stadium att jag skulle observera dels med hjilp av
videokamera, dels genom att fora filtanteckningar. I min ursprungliga plan
ingick att jag utifrdn mina kunskaper om verksamheten skulle gora ett urval
av situationer. I dessa situationer skulle jag rigga kameran pa ett stativ och
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lata den filma allt som hinde under en bestdmd tid. Med det stora bortfall
jag hade var en sédan metod for videoobservation inte mojlig. Istéllet
filmade jag de situationer som gick att filma, utifrdn vilka barn som hade
tillatelse att vara med, och d&4 med kameran i handen. Att filma pa det sattet
gjorde att mitt observerande blev mycket tydligare 4n vad det annars skulle
ha varit och det var stor skillnad i hur barnen och pedagogerna paverkades
av det. Barnen verkade efter ett par dagar kunna bortse fran att jag filmade
dem, medan metoden i betydligt hogre grad tycktes paverka pedagogerna
och deras agerande. Detta var en av orsakerna till att jag under pilotstudiens
gang alltmer kom att rikta mitt fokus mot barnen. Att féra filtanteckningar
blev ocksa viktigt som komplement till videoinspelningarna.

Totalt tillbringade jag 14 dagar, ungefar sex timmar per dag, vid avdelningen.
Det videofilmade materialet uppgér till ca 8 timmar. De filtanteckningar jag
gjorde transkriberade jag sd snart efter observationen som mdjligt och
videoupptagningarna har jag tittat p4 upprepade ganger och transkriberat de
delar jag, utifran mina forskningsfragor, funnit intressanta.

Jag genomforde mina observationer under december ménad och bade miljo
och aktiviteter praglades starkt av den annalkande julen. Av barnens samtal
med varandra forstod jag att flera av dem levde i en familj ddr islam var en
levande religion. Det ar jag genomférde min pilotstudie infoll en av islams
stora hogtider, Eid-al-adha, ndgra dagar fore julafton men detta tycktes inte
péaverka vare sig miljo, aktiviteter eller samtal sdsom de gestaltades inom
ramen for den pedagogiska verksamheten.

Nar jag paborjade min pilotstudie utgick jag ifrdn att den kulturella
méngfald som barnen representerade pa olika sitt skulle vara synlig i
verksamheten. Ganska snart tyckte jag mig dock se att barnen péa olika sitt
gav uttryck for sina skiftande bakgrunder i sin interaktion men mycket litet
av detta blev en del av den verksamhet som planerades, initierades och drevs
av pedagogerna. Sa stor var skillnaden i detta avseende att jag uppfattade det
som att verksamheten pagick pd tvd arenor — barnens och pedagogernas.
Bade i pedagogledda aktiviteter och i annan lek och interaktion mellan
barnen kunde jag observera situationer dar barnen hade idéer och tankar
som foref6ll vara inspirerade av andra miljoer dn forskolan. Nir de gav
uttryck for detta vicktes ibland en nyfikenhet hos andra barn, medan
pedagogerna tycktes mer fokuserade pa att genomféra sin planerade
verksamhet. Kombinerat med de svarigheter jag upplevde med att observera
pedagogernas agerande med videokamera bidrog dven detta till att mitt
fokus flyttades frén den totala verksamheten till den del av verksamheten
som drevs av barnen, deras intressen och idéer.
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Den uppdelning i barn- och vuxenarena jag kunde observera i verksamheten
upplevde jag som storre dn en uppdelning pa etniska grunder bland barnen.
Detta bidrog till att forstarka min uppfattning om att jag behovde utgé fran
en vid kulturdefinition i min studie.

Min tolkning av den pedagogiska praktiken var att den utgick fran en idé om
“det generella barnet” och att barnen dirigenom gjordes till objekt i
verksamheten. En tanke som vixte sig allt starkare under
observationsperioden var att det var viktigt for mig att betrakta barnen som
subjekt, vilket bidrog till att stirka mitt fokus p& barnens agerande. Och det
var ocksd de tankarna som gjorde att jag sokte och fann stod i
barndomssociologisk teori.

Resultatet av pilotstudien ledde till att jag infér huvudstudien
omformulerade mitt syfte och mina forskningsfragor, flyttade mitt fokus och
justerade min metod. Dessa har jag redogjort for i inledningskapitlet men for
att satta in dem i sitt ssmmanhang pdminner jag om dem har:

Syftet med min studie dr att beskriva, analysera och forstd hur barn i
forskolan konstruerar kulturell méngfald i sin interaktion.

Utifran detta fordandrade syfte formulerades f6ljande fragor:
e Hur kommer de erfarenheter barnen har fran sina individuella
verkligheter till uttryck i deras lek och samspel med varandra i

forskolan?

e Vilken betydelse har barnens agerande i konstruktionen av kulturell
méngfald?

e Vilka faktorer i den pedagogiska kontexten har betydelse i barnens
konstruktion av kulturell mangfald?

48



6. Studiens teoretiska ramverk

I detta kapitel beskrivs det teoretiska ramverket for min studie. Bland andra
Erica Burman'9° menar att det visterlindska samhallet ar starkt praglat av
det modernistiska paradigmet och att synen pd barn och barndom darfor
ocksd ar tydligt influerad av utvecklingspsykologisk teoribildning. I min
studie har jag utgétt frdn barndomssociologisk teori. Denna erbjuder
alternativa sitt att forstd barn och barndom och for att tydliggéra detta
kommer jag att gora en relativt grundlig presentation av den.

Ansatsen i studien adr hermeneutisk. Den har sin utgdngspunkt i en
pedagogisk praktik och den forforstaelse som ar kopplad till denna. Motet
med teori och ytterligare empiri har bidragit till att forforstaelsen efterhand
omformats vilket har paverkat de tolkningar som gjorts.

En hermeneutisk ansats

I Brante, Andersen och Korsnes Sociologiskt lexikon beskrivs hermeneutiken
som tolkandets konst.!9! Den ursprungliga tillimpningen av hermeneutik var
inom texttolkning, ndrmare bestimt tolkning av bibelns texter.92 For att
kunna tolka en bibeltext behovde man sitta in den i sitt sammanhang, i
helheten, och omvint blev helheten begriplig genom tolkningen av de
enskilda texterna. Detta sétt att tolka texter blev med tiden 6verfort till andra
texter och helheten kom efterhand att utvidgas till den storre samhailleliga
kontexten och alla former av manskligt uttryck.

Med en hermeneutisk ansats syftar man alltsd inte till att forklara, till
exempel samband, utan att komma nérmare en forstaelse av en foreteelse.
Hur man tolkar ar beroende av den forforstdelse man har. I processen
dndras ens forforstdelse och ny kunskap far betydelse for vilken tolkning
man gor. Processen brukar beskrivas som en spiral och kallas foljaktligen
hermeneutisk spiral.’93 Den hermeneutiska spiralen askadliggor att
forstaelsen inte ar linjar utan att den snarare omformas i motet mellan
forforstaelse och ny empiri och metod.

190
191
192

Burman, 2008

Brante, et al., 1998

Alvesson och Skoldberg, 2008
193 Ibid.
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Paul Ricoeur har i en klassisk artikel fran 1988 fort en diskussion om vad
som kan betraktas som text och han definierar dar text som genom skriften
fixerad diskurs.’94 Med denna definition kan handelser och handlingar
overforas till skriven text och tolkas som text.

Att tolka minniskors aktiviteter kan ocksd, med sociologen Anthony
Giddens, kallas dubbel hermeneutik.’%5 Tolkningen ar dubbel eftersom de
ménniskor vars agerande man tolkar bygger sitt agerande pa en tolkning av
den situation de befinner sig i.

Alvesson och Skoldberg gor en uppdelning av hermeneutiken i tre olika
inriktningar som de menar skiljer sig pa flera sidtt men har ocksa en del
gemensamt.’9¢ Den objektiverande hermeneutiken innebir ett pendlande
mellan delar och helhet, s& som i beskrivningen ovan av bibeltolkningar, och
pd detta satt uppnds en fordjupad forstdelse for bada. Den aletiska
hermeneutiken bygger pa samspelet mellan forforstielse och forstdelse. En
tredje variant av hermeneutik dr den som Ricoeur lanserade 1981,'97 dar
processen pendlar mellan forstéelse och forklaring. I alla tre fallen kan alltsa
den hermeneutiska processen liknas vid en spiral dir en insikt i leder till nya
fragor som leder till nya insikter. Enligt Alvesson och Skéldberg har dessa tre
inriktningar det gemensamt att de alla betonar intuitionens betydelse.

Socialkonstruktionism

I Lpfo 98 beskrivs kulturell méngfald som nagot som skapas av "Den
vixande rorligheten 6ver nationsgrianserna”98. En av utgdngspunkterna for
denna studie ar att rorlighet 6ver nationsgranserna forvisso kan vara en del
av skapandet av en kulturell méngfald men att det egentliga skapandet pagar
hela tiden i motet mellan ménniskor och mellan ménniska och struktur.
Enligt Ian Hacking dr den grundldggande tesen for att se ndgot som en social
konstruktion att fenomenet inte ar sjdlvklart utan att det skapas av ”sociala
hindelser, krafter eller historiska férlopp som mycket vil kunde ha varit
annorlunda.”99 Hacking menar ocksd att de som har valt att anvianda
socialkonstruktionismen inte bara har haft for avsikt att beskriva ett
fenomen utan ocksé att h6ja medvetenheten om det.20°

194 Ricoeur, 1988

195 Brante, et al., 1998
196 Alvesson och Skoldberg, 2008
197 1bid.

198 Skolverket, 2006
199 Hacking, 2004

200 hig.
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Enligt min uppfattning skapas kulturell mangfald i forskolan i processer i
flera olika sammanhang, alltifran olika typer av 6verenskommelser pa sévil
internationell som nationell niva, till hur barnen i férskolan leker och
interagerar med varandra.

Den socialkonstruktioniska grundtanken innebdr att inta ett kritiskt
forhallningssitt till forgivettagen kunskap, om var virld likavil som om oss
sjilva. Det vi betraktar som verkligt ar skapat i en speciell tid och pa en
speciell plats. Det innebér att det inte finns ndgon objektiv kunskap. Bland
annat bor vi, utifran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv vara vaksamma
mot kategoriseringar eftersom dessa ar forenklingar av verkligheten. Nar de
blir en del av spraket finns det risk att de fixeras och blir sanningar.20!

Kunskap om verkligheten uppstér och uppratthalls i sociala processer vilket
gor social interaktion, och i synnerhet sprak intressant om vi vill forsta den
som socialt konstruerad. Spréket inte bara beskriver verkligheten, det bidrar
till att skapa verkligheten. Det utvecklas och fordndras i takt med sociala och
samhilleliga foriandringar men det forser oss ocksd med ett sitt att
strukturera vara erfarenheter. Det sprak man fods in i tillhandahéller ett sétt
att tdnka och fungerar darfor kulturellt reproducerande.2°? Enligt
socialkonstruktionismen ar att vara minniska — att ha en personlighet,
kanslor, ambitioner — inte nagot sjalvklart och naturgivet utan utvecklas hos
oss genom anviandande av spréket, vilket ocksd innebir att det inte finns ett
givet sitt att vara manniska. Mgjligheten till en alternativ konstruktion finns
alltid.

De forsta att beskriva verkligheten som en social konstruktion var Berger och
Luckmann?°3 i boken Kunskapssociologi (med engelska titeln The social
construction of reality, 1966).2°4 Alvesson och Skoldberg205 refererar till
deras beskrivning i sin genomgang av socialkonstruktionistisk teori men ar
ocksa kritiska till just begreppet konstruktion. De menar att begreppet
antyder en medveten, planerad aktivitet snarare dn att beskriva den process
som pégdr i social interaktion utan ett medvetet syfte hos nigon av de
medverkande. Detta ar en kritik jag delar. Jag har under hela min
forskarutbildning varit mycket ambivalent gentemot begreppet men har sa
smaningom anda insett att det jag ar intresserad av ar just hur ett fenomen i
forskolans verksamhet, som pd en diskursiv nivd framstills som négot

201 Byrr, 2003
202 ppiq,
203 Berger och Luckmann, 1979

204 Anders Gustavsson (2005) menar att medan boken av Berger & Luckmann av ménga betraktas som en
programskrift for socialkonstruktionismen tog de sjélva helt avstdnd fran det.

205 Alvesson och Skéldberg, 2008
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sjalvklart, faktiskt inte dr det utan skapas pa en speciell plats, i en speciell
tid, under speciella forutsattningar, mellan méanniskor och mellan ménniska
och struktur. Med andra ord, ar en social konstruktion.

I den litteratur jag last har jag tyckt mig ana en viss oenighet inom akademin
nir det giller begreppen socialkonstruktivism och socialkonstruktionism.
Sévil Barlebo Wenneberg2°6 som Alvesson och Skoldberg207 refererar till
Berger och Luckman2°8 men dar den forre konsekvent anvinder begreppet
socialkonstruktivism anvidnder de senare socialkonstruktionism. Alvesson
och Skoldberg motiverar sitt val med att begreppet socialkonstruktivism
associerar till en utvecklingspsykologisk teoribildnig.2°9 Vivien Burr menar
att en socialkonstruktivistisk kunskapssyn forutsétter att foreteelser och
héndelser har en essentiell natur och att det finns en absolut sanning att fa
kunskap om.2®© Med stod av dessa referenser menar jag att det ar en
socialkonstruktionistisk kunskapssyn jag utgar ifran.

Barndomssociologi

Den franske historikern Philippe Aries beskrev i sin avhandling 1960 hur
synen pa barndom och inneborden av att vara barn har skiftat genom
historien. Han havdar att barndom inte alltid har funnits, att den ar en av
modernitetens uppfinningar, och kommer fram till att barndom &ar socialt
konstruerad.?'t Hans avhandling brukar betraktas som banbrytande i en
forandrad syn pa barndom dven om det dréjde ytterligare ett par decennier
innan hans idéer fick en storre spridning.

1990 beskriver sociologerna Allison James och Alan Prout, i sin antologi
Constructing and reconstructing childhood, framvixten av ett nytt
paradigm, det barndomssociologiska.?'> De forsta stegen mot detta nya
paradigm hade tagits ett tiotal ar tidigare och utvecklingen drevs till en
borjan framfor allt av sociologer. Fram till dess hade det vetenskapliga
intresset for barn mest rort sig om hur dessa utvecklas, och darfor blivit en
fraga for psykologisk, framfor allt utvecklingspsykologisk, disciplin.

206 ggren Barlebo Wenneberg, Socialkonstruktivism - positioner, problem och perspektiv (Lund:
Studentlitteratur, 2000).

207 Alvesson och Skoldberg, 2008

208 Berger och Luckmann, 1979

209 Alvesson och Skéldberg, 2008 s 82

210 Byrr, 2003

211 Arigs, 1982 Detta 4r en dverséttning av Ingrid Krook som bygger pé Ariés reviderade version fran 1973.
212 James och Prout, 1990
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Med borjan under sent 70- och tidigt 8o-tal borjade en kritik vixa fram.
Denna riktade sig it tva hall; dels mot utvecklingspsykologin med sina
universella utvecklingsstadier, dels mot sociologin for dess bristande intresse
for barn och barndom. Foresprikarna for det som kom att utvecklas till en
egen gren inom sociologin ville lyfta fram barns sociala vara, inte bara deras
psykologiska och biologiska, ndgot som man menade hade forbisetts i
tidigare forskning om barn. Det sociologiska perspektivet pd barn och
barndom har ocksé kommit att paverka andra discipliner varfér man ocksé
bendmner detta nya paradigm den nya barndomsforskningen. Det
gemensamma ar dock att det dr barns aktiva deltagande i sina sociala
sammanhang som ir av intresse.

Barndom - en social konstruktion

Barn har alltid funnits och finns i alla delar av varlden i alla olika samhéllen.
Biologisk omognad m4 vara universell, men det betyder inte att barndom é&r
det. Inneborden av att vara barn skiljer sig mycket for olika tider och olika
platser vilket gor att det aldrig bara kan vara fraga om ett biologiskt
fenomen.213 Till skillnad fran barnet i utvecklingspsykologisk teori finns det i
en forstielse av barndom som socialt konstruerad inget “essentiellt” eller
“naturligt” barn. Barndom konstrueras i en historisk och kulturell kontext
vilket gor att man inom barndomssociologin hellre pratar om barndomar i
pluralis &n om barndom i singularis.24 En konsekvens av detta, sett ur barns
perspektiv, dr att upplevelsen av att vara barn inte 4r densamma idag som
den var for till exempel 30 ar sedan. Den kunskap vi vuxna har utifran vara
egna upplevelser av att vara barn ar alltsa inte relevant i studiet av barndom
idag.2®5 Att barndom ar en social konstruktion innebéar alltsa att den aldrig
kan studeras fristdende frén andra sociala kategorier s som klass, kon,
etnicitet. Barns position i olika sociala kategorier har betydelse for vilken
barndom de lever i. Sociologen Leena Alanen pekar dven pd att vilken
barndom som ir méjlig ocksé paverkas av de strukturer man lever 1.216

Inneborden av att vara barn skiljer sig ocksa pa familjeniva, vilket ar en
viktig utgdngspunkt i denna studie. Att till exempel vara barn i en familj som
préaglas av starka patriarkala virderingar innebir en annan sorts barndom
dn att vaxa upp i en familj dar sddana &r aktivt ifrdgasatta. Att vara barn har
ocksad mycket olika inneborder om man ar enda barnet i en valbestilld familj
eller om man ar del i en syskonskara med en ensamstdende mamma.

213 Halldén, 2007
214 Prout, 2005
215 Mayall, 2002
216 Alanen, 2001
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Barndom som social kategori

Aven om barndom har olika innebérder i olika samhillen 4r den i varje
samhille en permanent kategori, skild fran vuxenhet. Den norske sociologen
Jens Qvortrup anviander en metafor for att beskriva detta:

”(B)arndomen kan ses som ett ror, som hela tiden fylls med barn i ena
dnden och toms i den andra. For varje enskilt barn, som strommar
genom roret, dr dessa 15-18 ar en 6vergangsperiod. Men roret bestér sa
linge det f6ds barn. Det &r roret som intresserar oss. Varfor ser det ut
som det gor? Och hur har barn det medan de befinner sig i roret?”2%7

James & Prout talar om “ett samhalles barndom” och menar att det ar en av
nyckelfrigorna inom sociologin.28

Barndom ar historiskt och kulturellt konstruerad. Inneb6rden av att vara
barn skiljer sig alltsd mellan olika samhillen och olika tider. Men barndom
har ocksd innebdrder som knyter samman barn i olika delar av varlden, till
exempel deras underordning i relation till vuxna. Genom det alltmer
globaliserade medialandskapet kan barn numera ocksd dela erfarenheter
med varandra dven om de lever i skilda kulturella kontexter.2’9 Detta
kommer till uttryck i till exempel den populiarkultur som férmedlas i TV och
pa biografer. Prout menar att detta bidrar till att barndom p4 ett globalt plan
gar mot en homogenisering samtidigt som den pa ett lokalt plan blir alltmer
diversifierad i och med att utbudet av varor blir allt storre, vilket bidrar till
fler valmojligheter i individers identitetsskapande.22°

Barn — en egen grupp i samhdllet

Leena Alanen var en av de forsta att gora jamf6relser mellan barn som grupp
och kvinnor som grupp och anvinder sig av begreppet generationing,
analogt med gendering.??* Alanen betraktar kategorierna barn och vuxna
som relationella. De konstruerar varandra och ar 6msesidigt beroende av
varandra. Hon intresserar sig for de komplexa processer, dar bade barn och
vuxna medverkar, i vilka vissa minniskor konstrueras som vuxna och vissa
som barn. Dessa processer, menar Alanen, &ar nirvarande i alla
sammanhang, i institutioner fér barn, men ocksa i det offentliga livet, som

217 Qvortrup, 1994 s. 17
218 James och Prout, 1997
219 Prout, 2005

220 1piq.

221 Alanen, 2001
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till exempel politik och kultur (i betydelsen estetiska uttrycksformer), oavsett
om det finns barn narvarande eller inte.222

Liksom kvinnor, nir feminismen vixte fram hade svért att kdnna igen sig i
beskrivningen av "méinniskan” kan barns uppfattningar om sin verklighet
skilja sig fr&n hur vuxna véljer att beskriva den, nigot som enligt
barndomssociologen Berry Mayall motiverar oss att intressera oss for
barnens egna berittelser.223 Mayall pekar ocksd pa vikten av att intressera
sig for intersektionen kon/generation. 224

En viktig skillnad nir det giller barn som grupp, i relation till gruppen
kvinnor, dr dock att alla barn férviantas gora en “klassresa”; de kommer att,
med nédgra undantag for dem som dor i fortid, forflytta sig till en annan
grupp?25, namligen gruppen vuxna. Undantagslost giller att alla vuxna har
varit barn. En annan viktig skillnad &r att till skillnad frén gruppen kvinnor
behover barnen ndgon som hjilper dem att gora sin rost hord. Feminismens
historia ar skriven och framférd av kvinnor, medan barnens perspektiv
maste tolkas och framféras av vuxna.226 Elisabet Ndasman péapekar: “alla
minniskor lamnar barndomen bakom sig innan de hamnar i en position dar
de kan delta i vilfardsdiskussionen med négon storre mojlighet att
péverka.”227

Bronwyn Davies menar, i en jamforelse mellan barn och kvinnor, att pa
samma sitt som kvinnor definierats som “de andra” i relation till man gor
ocksa barn det, i relation till vuxna.22® Barndomssociologer beskriver ocksa
hur barns och vuxnas virldar har blivit alltmer skilda frin varandra.229 Aven
Jens Qvortrup gor jaimforelsen mellan barn som grupp och kvinnor som
grupp och han menar att barns marginalisering ofta motiveras utifran deras
behov av skydd. 23° Men, papekar han, beskydd ar ocksd ett sitt att utdva
makt och viljan att skydda barn kan ocksa st for en vilja att skydda vuxna,
deras rorelsefrihet och deras miljoer fran barn.23

222 1hiq.

223 Mayall, 2002
224 Ibid.

225 Nisman, 1995
226 Mayall, 2002
227 N#sman, 1995
228 pavies, 2003
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230 Qvortrup, 1994
231 Qvortrup, 2005
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Barn och barndom — vdrda att studeras 1 sin egen rdtt

Innan barndomssociologin etablerades studerades barnen inom sociologisk
teori som en del av familjen, och deras egna sociala liv och villkor forblev
darfor osynliga. Att vara barn ar i ménga avseenden annorlunda &n att vara
vuxen och inom barndomssociologin poidngterar man att barn och barndom
ar varda att studera i sin egen ratt.232

En viktig del av den kritik som framfordes mot den syn pd barn som
formulerades i psykologisk teori var att de antingen var intressanta som
blivande vuxna eller, inom psykoanalys, som forklaring till de eventuella
problem en vuxen kunde uppleva. De forsta foresprakarna for en ny syn pa
barn var noga med att framhalla att barn var intressanta i forsta hand som
barn. De menade att barn inte skulle ses som “becomings” utan som
“beings”.233 Alanen hivdar att genom att fokusera pa barnet i framtiden ger
man begreppet en “negativ definition”. Man definierar dem utifran vad de
ska bli, inte utifrin vad de ar har och nu. Hon refererar till Jenks The
socilogy of childhood fran 1982 och skriver:

”...they in fact begin from a specific and given model of structured
human conduct and then seek to explain childhood as teleologically
related to that pre-established end. Thus the view of the child and
childhood is constructed derivatively, more as an afterthought and as
support for the main construction; it has been negatively defined, i.e.
not by what the child is, but what she is subsequently going to be.”234
(Min kursivering).

Den tyske sociologen Heinz Hengst, vars forskning ar inriktad pa barnkultur,
uttrycker det som att barn inte ses som samtida, det vill sdga de &r inte
intressanta for samhallet forran de ar vuxna, vilket alltsa intréaffar i en annan
tid.235

Fran att ha uppritthallit en ganska rigid instillning ifrdga om being eller
becoming har barndomssociologin utvecklats i rikining mot en storre
flexibilitet i frigan. Barn dr onekligen stadda i utveckling och det finns ingen
absolut tidpunkt vid vilken det skulle kunna hiavdas att man natt mélet for
sin utveckling. Inom barndomssociologin betraktas barn, likavil som vuxna,
numera som bade beings och becomings.23¢

232 James och Prout, 1990

233 Halldén, 2007
234 Alanen, 1992
235 Hengst, 2005
236 Halldén, 2007
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Barn som aktiva medskapare

Liksom relationen mellan struktur och individ 4r av centralt intresse inom
sociologisk forskning har det ocksé stor betydelse for synen pd barn inom
barndomssociologi. Man vidnder sig mot begreppet socialisation eftersom det
signalerar en passivitet och inkompetens hos barnet. Istillet menar man att
barn dr aktiva i konstruktionen av sin barndom och péverkar ocksi det
sammanhang och det samhalle diar de finns. De dr inte passiva foremaél for
sociala strukturer och processer.237

En  vanlig  uppfattning bland  barndomssociologer  ar  att
utvecklingspsykologins dominerande stillning inom pedagogisk praktik har
bidragit till synen pd barn som mindre kompetenta.238 Qvortrup héavdar att
barnens behov av skydd som blev starkare i och med den okande
industrialiseringen, ytterligare legitimerades av utvecklingspsykologisk teori
och att detta har lett till att vuxna successivt tappat tron pa barns
formégor.239

Uppfattningen att barn dr kompetenta ar alltsd en viktig utgdngspunkt inom
barndomssociologin. Gunilla Halldén vid Tema Barn i Linkoping, varnar
dock for att vi med en alltfor stor betoning pa barnets kompetens riskerar att
overge det lilla barnet som trots allt ocksd behover omsorg.24° James, Jenks
och Prout papekar att barn, dven om de bér ha samma status som
forskningssubjekt som vuxna, kan ha en annorlunda uppsittning
kompetenser som hanger ihop med den sociala struktur de vaxer upp i.24

Barndomssociologi som ett stdllningstagande

Att hivda ett nytt paradigm fér barndomsforskning innebdr ocksd en
medverkan till att fordndra synen pa barn och barndom, vilket bland annat
far metodologiska konsekvenser.242 Skillnaderna mellan en forskning som
gor barnen till objekt och en som ser dem som subjekt brukar beskrivas som
en forskning med och for barn istillet for om och pd barn.243

I sin bok Theorizing Childhood refererar James m.fl. till Iona och Peter Opie
som i etnografiska studier av barns lek under 50- och 60-talen konstaterade

237 Corsaro, 2005
238 James, et al., 1998; Prout, 2005
239 Qvortrup, 2005

240 Halldén, 2007
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att barns varld, 4ven om den inte dr opéaverkad av vuxenvirlden, ar vil
avgransad frdn den och har sina egna traditioner, ritualer och regler.244 En
foljd av ett siddant konstaterande blir, frén ett barndomssociologiskt
perspektiv, att barns sociala agerande ar strukturerat men pé ett sitt som vi
vuxna inte forméar se med mindre &n att vi ger oss in och studerar det.245

Att studera barns sociala tillvaro som en egen kultur innebir, med James’
och Prout’s formulering frin 1990, att den dubbla hermeneutiken &ar
pataglig.24¢ Enligt Alvesson & Skdoldberg innebar social interaktion att
individer handlar utifrdn sin tolkning av den verklighet de befinner sig i.
Dubbel hermeneutik innebar alltsa ett tolkande av en tolkning och har som
mal att utveckla forstaelse om den processen.247

Barndomsforskning

Barndomssociologin &r alltsd en del av det paradigm som brukar refereras
till som den nya barndomsforskningen. Det har bedrivits forskning om
barndom férut men det har gjorts ur ett vuxet perspektiv och diarigenom
gjort barnen till objekt.24® Den utvecklingspsykologiska teoribildningen har
ocksé lagt storre emfas pa vad i barnens inre och i omgivningen som driver
deras utveckling och mindre pa hur de sjilva i sitt aktorskap péverkar sitt
sociala ssmmanhang. I den nya barndomsforskningen ses barnen som aktiva
subjekt och de fragor som stills handlar ocksd om hur den kontext barnen
finns i och deras eget agerande har betydelse for dem och den barndom de
lever i.249

Vi befinner oss i en brytningstid mellan modernitet och postmodernitet
vilket, som jag papekat tidigare, har inneburit foridndringar dven inom
utvecklingspsykologisk teori. Den har blivit mindre universell och mer
kontextuell, och omfattas numera ocksd den i stora delar av den nya
barndomsforskningen.25° Att ha ett psykologiskt eller sociologiskt perspektiv
pa barn innebér dock olika fokus och ett utvecklingspsykologiskt perspektiv
innebdr fortfarande ett framatblickande. Mayall menar att inom
utvecklingspsykologi intresserar man sig for hur barn blir vuxna och det ar
individen som &r i fokus, medan barndomssociologin intresserar sig for barn
som grupp och for barndomens “hér och nu”.25

244 James, et al., 1998
245 Jfr Lofdahl, 2007, Halldén, 2003

246 James och Prout, 1990

247 Alvesson och Skoldberg, 2008
248 Corsaro, 2005
249 1bid.
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Ett viktigt méal for den nya barndomsforskningen ar alltsa att se varlden ur
barns perspektiv. Med tanke pa det maélet brukar en etnografisk metod
framhéllas som den mest lampliga®52 dven om det dven finns exempel pa
barndomsforskning som bedrivits med annan metod.253

Tolkande reproduktion

Den amerikansk-italienske sociologen William A. Corsaro ar en stark
foresprakare av den nya barndomsforskningen. Han utgar frén att barndom
ar en social konstruktion dir bade barn och vuxna medverkar i skapandet av
en gemensam kultur. Han ar kritisk till vad han kallar traditionella teorier
som han menar ser barnen som “konsumenter” av den kultur som skapas av
vuxna. Corsaro har genomfort etnografiska studier med barn och analyserat
deras lek utifran ett barndomssociologiskt perspektiv. Som ett alternativ till
socialisation har han utarbetat teorin om tolkande reproduktion.254

Enligt den teori Corsaro har utformat ingdr ménniskor genom livet i olika
peer cultures, hir kallade kamratkulturer. Dessa definierar han som stabila
uppsittningar av aktiviteter eller rutiner, artefakter, varderingar och
angeldgenheter som man producerar och delar med sig av i interaktionen
med kamrater.255 Tva teman ar centrala i barns kamratkulturer - barnens
dterkommande forsok att ta kontroll 6ver sina liv och att dela denna kontroll
med varandra.

Istillet for socialisation talar Corsaro alltsd om tolkande reproduktion. Han
menar att barn hamtar information fran det samhille och den kultur de lever
i, men ocksa i sina kamratkulturer, gor egna, kollektiva tolkningar och pé sa
vis ocksd paverkar det sammanhang och det samhille de ar en del av.
Samtidigt begrinsas ocksd barn, liksom vuxna, av den omgivande
strukturen.256

Tva viktiga bestdndsdelar i teorin om tolkande reproduktion &r sprdk och
kulturella rutiner (cultural routines). I kulturella rutiner — vanemassiga,
sjalvklara aktiviteter — utvecklar barnen en social tillhorighet samtidigt som
dessa i sin forutsdgbarhet erbjuder ett sammanhang dar sociokulturell
kunskap, virderingar och uppfattningar kan produceras och provas. I

252 Halldén, 2007

253 Corsaro, 2005
254 Ibid.

255 Ibid.

256 1hid. 5. 19
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kulturella rutiner prévar barnen att tinja pa de sociokulturella granserna for
att hitta sin plats i varlden.257

Corsaro ifragasitter tidigare teorier om barns utveckling som har betraktat
den som linjar. Enligt dessa antas utvecklingen genomgé olika faser i fraga
om kognitiva formégor, kinslor och kunskap, som avloser varandra fran
fodelse till vuxenblivande. Han anvinder istillet spindelndtet som en
metafor for att illustrera hur de olika kamratkulturer manniskor ingar i
under forskoletiden, grundskoletiden, ungdomstiden och vuxenlivet, praglas
av och kollektivt praglar de olika institutionella sammanhangen, till exempel
familjefdltet, utbildningsfiltet, kulturfiltet, religionsfiltet och ekonomifiltet,
och han kallar det tolkande reproduktion. Barns utveckling ar alltsa en
kollektiv, kreativ process som paverkar och paverkas av de stabila och
samtidigt fordnderliga institutioner barnet ingar i. I denna process spelar
familjen, men numera ocksa institutioner som till exempel forskolan, en stor
roll. Corsaro menar att barn samtidigt dr del av och deltagande i bade de
vuxnas kultur och barnens, och att spindelndtsmodellen dven illustrerar
detta.258 Poidngen med att illustrera en ménniskas utveckling med ett
spindelnit ar att spindeln véver sitt nat i en spiral. Liksom i en hermeneutisk
spiral innebidr det att gamla kunskaper férenas med nya och omformas i
motet med dem.

Corsaro delar in tolkande reproduktion i tre sorters kollektiva ageranden: 1)
barns kreativa tillignande av information och kunskap fran vuxenvirlden; 2)
deras skapande av och deltagande i kamratkulturer utifran den information
de inhdmtat och 3) deras bidrag till reproduktion och utveckling av
vuxenkulturen. Dessa tre typer av ageranden foljer efter varandra i en
progressiv process som kan ske sdvil under en mycket kort stund som 6ver
en langre tid.259 Enligt Corsaro har vuxna en benigenhet att avvisa barns
kunskaper och bidrag till den gemensamma kulturen och han menar att idén
om tolkande reproduktion innebar en utmaning att ta barn pa allvar och att
erkdnna deras bidrag till social reproduktion och férandring.

I barnens lek identifierar Corsaro tre centrala teman. Det forsta handlar om
viardet av gemensam aktivitet, av att dela med sig och av vianskap. Den
gemensamma leken dr skor till sin natur och de barn som delar en aktivitet
behover darfor skydda den fran storande avbrott, ndgot som enligt Corsaro
ar sarskilt ofta forekommande i forskolemiljo. De barn som leker
tillsammans bekraftar sin vianskap genom att pa olika sitt kommentera

257 Corsaro, 2005
258 Ihid. s.24-27

259 1bid. s. 40-43
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detta. Ett inslag som riskerar att stora leken ar om ytterligare nigot barn vill
vara med, nagot som leder till diskussioner och forhandlingar mellan
barnen. Corsaro poédngterar att det som ur ett vuxenperspektiv kan tolkas
som snélhet och en ovilja att dela med sig i sjdlva verket ar ett forsok att
skydda den lek man har for att man ska kunna fortsatta att dela med sig,
inom leken. Detta ar ndgot som bara &r synligt om man studerar barnens lek
ingdende, ur deras eget perspektiv.26° I en institution méste barnen hantera
att leksaker och andra féremal ar allas, och méste darfor utveckla strategier
for forhandling. I familjelivet viljs barnens umginge av foridldrarna - i en
institutionell miljo 4r vinskap kopplat till aktivitet.261 Vad man kan bidra
med till aktiviteten far darfor betydelse i interaktionen.

Ett andra tema giller kontroll och autonomi. I en pedagogisk praktik rader
en maktasymmetri mellan vuxna och barn. De barn som ingir i
verksamheten utvecklar snabbt en stark gruppidentitet genom vilken de
utmanar de vuxnas auktoritet. De skapar bland annat strategier for att
komma runt de regler som finns i verksamheten, s kallade secondary
adjustments, av Annica Lofdahl 6versatt till sekunddra anpassningar.262

Det tredje temat inbegriper konflikter och social differentiering. I en
kamratkultur ar vinskap och socialt deltagande centralt men genom hela
barndomen finns ett monster av 6kande konflikter och social differentiering.
Corsaro menar att konflikt bland barnen har en sammansvetsande funktion
och han &r kritisk mot utvecklingspsykologisk teori som han menar har
forlagt orsaken till konflikten hos egenskaper hos det individuella barnet
snarare an att betrakta det som en forhandling i ett socialt sammanhang.
Den forsta mirkbara sociala differentieringen dr den som utgér fran kon. Ju
dldre barnen blir desto tydligare blir den. I férskolan férekommer det i hogre
utstrackning 4n i skolan att barn provar ett agerande som mer férknippas
med det motsatta konet.263

Barndomssociologins syn pa barndom som socialt konstruerad i en historisk
och kulturell kontext och dess betoning pa barnens eget aktorskap gor den
sarskilt anvindbar i en studie av kulturell mangfald bland barn. Och inom
barndomssociologin dr det mer specifikt Corsaros teori om tolkande
reproduktion som &ar anviandbar i en studie om hur barn konstruerar
mangfald eftersom den utgar fran att barn “har med sig” férestiallningar och
uppfattningar fran den virld de lever i till sina kamratkulturer och att de dar

260 W. Corsaro, 2005
261 i,

262 | 5fdahl, 2007
263 W. Corsaro, 2005
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gor gemensamma tolkningar av den i interaktionen. I min studie prévar jag
den barndomssociologiska teorin i relation till fenomenet kulturell mangfald
i forskolan. Genom att tolka barnens handlande utifrdin en
barndomssociologisk teori, dvs. genom att fokusera pé deras interaktion och
aktorskap, dr det min ambition att uppna en forstaelse av hur de konstruerar
kulturell méngfald.

Under bearbetningen av materialet har behov av kompletterande

analysverktyg uppstétt. Dessa kommer jag att redogora for i anslutning till
resultatredovisningen.

62



7. Metodologiska overvaganden

Det jag dr intresserad av att ta reda pa i min studie ar hur barns erfarenheter
kommer till uttryck i deras interaktion i férskolan, i vad mén de bidrar till
utvecklingen av leken och vad i barnens agerande och i den pedagogiska
kontexten som har betydelse for detta.

Nir jag piborjade min pilotstudie var jag instélld pé att hélla mig utanfor
skeendet, men i takt med att mitt intresse alltmer riktades mot barnens
interaktion insig jag att i min ambition att se barnen som subjekt behovde
jag skaffa mig en djupare forstelse av deras handlingar dn vad jag kunde
uppné med sddana observationer.

Denna insikt ledde mig fram till barndomssociologisk teori som bland annat
kiannetecknas av att forskning kring barn och barndom ska utféras med och
for barn, att barn ska betraktas som subjekt och inte som objekt i de
sammanhang dir de finns.2%4 Med den utgingspunkten ar det viktigt att
komma sé nira barnens perspektiv som mojligt. Elisabeth Nasman skriver
om hur en syn pa barn som “not-yets” gor att deras syn pa sin egen tillvaro
inte tillmits betydelse och att barns utsagor betraktas som “beteenden att
forklara for den dskddande vuxna, snarare 4n som handlingar att forsta for
medménniskan”.265

Inom barndomssociologin framhalls etnografisk metod som den mest
lampade for att genomféra studier kring fragor som har betydelse fér barn
och barndom, da det anses att man i en siddan bast kan inta barnens
perspektiv.266 Corsaro intresserar sig for barns utveckling av kamratkulturer
och har gjort flera longitudinella studier déar han har tillbringat l&ng tid i en
barngrupp i syfte att ldra kédnna deras kultur.267 Att gbra en etnografisk
studie bland barnen i en skola eller forskola innebar ett erkdnnande av att
verkligheten i den kulturen ter sig annorlunda ur barnens perspektiv dn ur
de vuxnas, dven om de, tminstone fysiskt, befinner sig pa samma plats.

Enligt Hammersley och Atkinson samlas data inom en etnografisk studie
lampligtvis med hjélp av flera olika metoder, &ven om observationer och
samtal eller intervjuer i nagon form oftast star for den storsta delen av
datamangden.26® Syftet med en etnografisk studie ar att liara kdnna en

264 Mayall, 2002

265 Nésman, 1995

266 James och Prout, 1997

267 Corsaro och Molinari, 2008
268 Hammersly och Atkinson, 2007
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kultur utifrdn deltagarnas eget perspektiv vilket dr anledningen till att
metoden anses vara sirskilt anvandbar inom barndomsforskningen.

En grundliggande problematik i att forska med barn ir att det finns en
inbyggd asymmetri i relationen. Vuxna &r storre, har mer makt och mer
erfarenhet. Flera forskare har beskrivit det problematiska i att utfora
etnografisk forskning tillsammans med barn.269 Corsaro berattar om hur han
beter sig for att f4 kontakt med barnen. Han menar att det vanliga i barn-
vuxen relationen i skolan ar att vuxna trader in i interaktionen for att stélla
fragor, ge rad eller 16sa konflikter medan hans, som han kallar "reaktiva
metod”, gér ut pa att i stillet finnas dar barnen finns och vénta in att deras
nyfikenhet ska fa dem att ta kontakt med honom. Han menar att detta i
barnens 6gon gor honom till en atypisk vuxen.27°

I en vid det hir laget klassisk artikel skriver Gunilla Halldén om skillnaden
mellan barns perspektiv och barnperspektiv.2”? Hon menar att det
sistndimnda ar att betrakta som ett ideologiskt begrepp, medan det forsta
fungerar som ett metodologiskt sddant. I Férenta Nationernas konvention
om barns rittigheter formuleras ett barnperspektiv pa ideologiska grunder
bland annat genom att sla fast att vid atgirder som ror barn skall barnets
basta komma i forsta rummet.272 I det praktiska utforandet av dylika
atgarder maste inte ndédvandigtvis barnens egna &asikter efterfragas. Att inta
ett barnperspektiv i metodologisk bemairkelse innebidr diaremot att i en
studie efterstréva att 1dta barnen sjilva, med sina erfarenheter och &sikter,
komma till tals for att darigenom skaffa sig en forstéelse av deras upplevelse
av att vara just barn. Det ar ett sddant barnperspektiv jag efterstravat i denna
studie.

Corsaro har utvecklat teorin om tolkande reproduktion som ett alternativ till
socialisation.273 Han delar in processen i tre steg; inhamtande av
information frdn den omgivande varlden, anvindande och omformande av
informationen i en kamratkultur och paverkan fran kamratgruppen pa
omvirlden. I min studie ar jag intresserad av att underséka vad som héander i
steg tva, namligen barnens kollektiva skapande av en kamratkultur utifran
sina skilda bakgrunder. For att uppné en forstaelse om detta behovde jag
komma sé ndra barnens perspektiv som mgjligt varfor jag s sméningom
valde att utféra mina observationer som deltagande observator i barnen lek,
vil medveten om att jag ddrmed ar en del i den sociala processen. En sidan

26()Corsaro, 2005; Hutchby & Moran-Ellis, 1998; Tullgren, 2004
270 Corsaro, 2005

271 Halldén, 2003

272 FN:s Konvention om barns réttigheter, 1989.
273 Corsaro, 2005
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metod innebar att jag aldrig kan sla fast hur ndgot dr, bara hur det verkar
vara.?74

Metod

Urval och tilltrdde

Redan innan pilotstudien genomfordes hade jag bestamt att jag ville gora en
studie om kulturell méngfald utifrin en bred definition av kultur. Av den
anledningen sokte jag infor huvudstudien forskoleavdelningar i
bostadsomraden med olika socioekonomisk profil och med varierande antal
barn med si kallad invandrarbakgrund. Mina val av forskolor grundade sig
pa det faktum att boendet i svenska stader dr segregerat275> och att de allra
flesta barn gér i en forskola i sitt bostadsomréde. En av mina utgdngspunkter
ar att kultur ar mer an etnicitet och jag ville med detta urval undersoka om
det ar mojligt att i barnens lek uppfatta uttryck for kulturell bakgrund utifran
en vidare definition.

Processen med att fi tilltrade till tre avdelningar av det slag jag sokte
inleddes samtidigt som jag genomforde mina observationer for pilotstudien.
Min ursprungliga tanke var att studera all verksamhet vid avdelningarna,
alltsa aven sddan som involverade foéraldrar, pedagoger och andra vuxna, och
genomfora fokussamtal med pedagogerna. Forsta gangen jag skickade ut en
forfragan till rektorer beskrev jag studien si, vilket inte ledde till négra
positiva svar. Sedan jag analyserat resultatet av pilotstudien och férandrat
designen utifran detta var det ett par avdelningar, vilka uppfyllde de kriterier
jag satt upp, som var villiga att delta. For att ocksd fa med en tredje
avdelning, den som enligt kriterierna skulle vara en avdelning med en
majoritet barn med annat ursprung an svenskt, tog jag ater kontakt med den
avdelning dar jag gjort min pilotstudie och de var villiga att delta dven i
huvudstudien. De avdelningar som till slut kom att delta i studien utgor
allts ett tillganglighetsurval.

Att ge informanterna majlighet att vilja om de vill delta eller inte ar en viktig
etisk princip i den typ av studie jag har gjort. Nar informanterna ar sma barn
ar det fordldrarna som gor detta val, och vid de tre avdelningar dar
huvudstudien genomférdes var responsen vildigt olika. Vid en av de tre
avdelningarna, Fibblan, gav samtliga fordldrar sitt medgivande till studien,
vid avdelningen Anemonen var ett barn utanfor studien och vid den tredje,
Maskrosen, som var den jag gjort pilotstudien vid, var det sju av trettiotre
barn som inte ingick i studien.

274 Hammersly och Atkinson, 2007
275 Molina, 1997
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Jag tog inte reda pa barnens bakgrunder eftersom jag inte ville lisa fast mig i
en uppfattning om de kategorier barnen representerade. Istillet var jag
intresserad av i vad mén uttryck for barnens individuella erfarenheter kunde
observeras och vilken betydelse dessa fick i interaktionen i forskolan. Innan
jag paborjade mina observationer visste jag alltsd inte mer om barnen, pa
individniva, an i vilken forskola de gick. Allteftersom min datainsamling
fortgick blev jag alltmer bekant med barnen och i den processen fick jag
ocksa en del kunskap om deras bakgrunder.

Information

Nir kontakten med tre avdelningar var etablerad besokte jag dem for att
informera muntligt om studien och ge pedagogerna mojlighet att stilla
frdgor. Min avsikt var att triaffa samtliga pedagoger som skulle komma att
inga i studien men av olika anledningar kunde inte alla delta vid de tillfidllen
jag besokte forskolorna. De som inte gjorde det fick informationen skriftligt
genom sina kollegor.

Denna fas i studien intriffade i borjan av varterminen och inga
fordldramoten var inplanerade pa de tvad nya forskolorna. Jag delade ut
skriftlig information i barnens fack och ndgon vecka senare fick jag hjilp av
personalen att satta upp ett anslag pa respektive avdelning dir jag talade om
att jag skulle komma att finnas till hands for att svara pa eventuella fragor
under tva eftermiddagar. Under de tvd eftermiddagar jag tillbringade pa
varje avdelning fick jag nigra enstaka fragor fran féraldrarna.

Etiska overvdganden

Jag inledde varje observationsperiod med att delta i en samling pa
avdelningen dir jag berittade for barnen vem jag var och varfor jag var dar. I
den information jag delade ut till férdldrarna skrev jag, i enlighet med
Vetenskapsradets forskningsetiska principer, att deltagare i studien nir som
helst hade mgjlighet att avsluta sin medverkan i densamma.27¢ De som
faktiskt deltar i studien ar ju barnen och darfér maste en sddan majlighet
framfor allt finnas for dem. Jag bedomde dock att sddan information kunde
vara forvirrande for barnen varfor jag valde bort den i samband med
presentationen av mig och studien. Istéllet gillde det att vara mycket lyhord
och visa respekt for barnens instéllning till filmandet genom hela studien.

276 Vetenskapsradet, 2006
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Infor huvudstudien hade tva nya barn borjat vid den avdelning dir jag hade
gjort pilotstudien och som jag nu aterviande till. Bida barnens familjer hade
ett annat modersmal dn svenska. Den ena familjen fick ett informationsbrev
pa sitt modersmal medan den andra fick ett p& svenska efter uppgifter fran
pedagogerna att de brukade prata svenska med fordldrarna och upplevde
kommunikationen med dem som oproblematisk. Den familj som hade fatt
informationen pa sitt modersmal gav sitt samtycke till studien, medan den
mamma som fatt informationen pa svenska inte gjorde det eftersom hon
uppgav att hon inte hade forstétt innehéllet. Att utgé frin att en familj med
annat modersmal méste fa informationen Oversatt kan bidra till att skapa
onodig skillnad om det dven finns goda kunskaper i svenska i familjen, men
att utgd fran att personer som kommunicerar pa svenska behérskar spraket
till fullo kan ocksé bidra till skillnadsskapande. Avgoranden om Gversiattning
eller inte 6versiattning kan vara kinsliga och i det hiar fallet fattade jag fel
beslut.

Nir jag paborjade min huvudstudie informerade jag de pedagoger som fanns
vid avdelningarna att jag inte var intresserad av att “granska” vad de gjorde.
Efter genomford studie ser jag ocksd att detta var viktigt for att helt kunna
fokusera pa vad som hinde bland barnen. Dock har det varit vildigt svart att
inte “se” vad som sker och inte sker bland pedagogerna och en av mina
fragor handlar ju ocksd om vilka faktorer i den pedagogiska kontexten som
har betydelse i barnens konstruktion av kulturell méngfald utifrén sina
individuella bakgrunder. I analysen stannar jag dock vid att konstatera att
vissa inslag i den pedagogiska kontexten framjar detta och vissa fungerar
hindrande. Jag har inte fordjupat mig i varfor den pedagogiska kontexten ser
ut som den gor, t.ex. genom att intervjua pedagoger, och inte heller bett om
deras synpunkter pa de konsekvenser jag ser nir det giller konstruktionen
av kulturell mangfald i barnens interaktion. Det 4r en analys som jag lamnar
till de pedagoger som ldser avhandlingen och ser likheter med sin egen
verksamhet.

Informanterna vid de tre avdelningarna har alla fatt andra namn f6r att de
inte ska vara mojliga att kdnna igen. Eftersom jag anser det vardefullt for
lasaren att kunna koppla ihop informanter och forskola har jag gett dem
namn med samma begynnelsebokstav. Jag har efterstravat att ge barnen
namn som stimmer med deras etniska bakgrund, i den man jag har ként till
denna och dar mina egna idéer vad giller namn inte rackt till har jag vant
mig till olika hemsidor pa internet.277

277http://www.kurdishlibrary.org/Kurdish_ Library/SvenskaKB/Names_SWE/Kurdish_Name
s_Index_Swe.htm

http://www.namnboken.se/index.php?id=52
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De videofilmer jag spelade in forde jag 6ver till en extern hirddisk som jag
har forvarat i ett 1ast skdp i mitt rum. Innan det transkriberade materialet
fordes over till min dator har namnen pé informanterna kodats.

Barnens perspektiv

Redan under pilotstudien hade jag, i min metod, kommit allt ndrmare
barnen och deras interaktion. Infér huvudstudien tog jag beslutet att fora
samtal med barnen, s.k. research conversations278 som kan beskrivas som
ett mellanting mellan intervju och samtal. Det viktiga for mig var att prata
med barnen om vad de gor medan de gor det, alltsd inte genomféra en
intervju med forberedda fragor vid sidan om verksamheten. Det innebar
stindiga avvdganden mellan att observera processen och samtala med
barnen eftersom jag inte ville stéra processen. For det mesta observerade jag
sa lange det pagick en interaktion mellan tva eller fler barn och passade pa
att prata nér leken ledde till att ndgot av barnen blev ensam en stund. Ibland
var jag mycket deltagande i leken och samtalet blev dd ocksd en del i
processen. Jag anviande en liten MD-spelare for att finga vad som sades i
dessa samtal och forsokte transkribera dem si fort som mdjligt. Vid sidan
om dessa samtal fortsatte jag ocksa att videofilma och fora anteckningar.

Utifran resultatet av pilotstudien, dar jag upplevde verksamheten i forskolan
som uppdelad i barnens och pedagogernas arena, var det min ambition att i
huvudstudien fokusera pa barnens del av verksamheten, att forsoka se den
ur deras perspektiv. Jag dr dock medveten om att det jag ser och uppfattar
alltid filtreras genom min forstdelse och att jag darfér bara kan ha som
ambition att komma sa nara barnens perspektiv som mojligt och att forsoka
forsta vad det ar de ser nar de ser pa forskolans pedagogiska verksamhet.279
Jag tror att jag, genom att forsoka bortse fran pedagogernas perspektiv, anda
har kommit valdigt nira barnens perspektiv, och att det delvis har att gora
med hur mycket man som observator kan overblicka i relation till det man
vill undersoka.

I mitt material har jag sokt efter en variation i leken. Nar det i laroplanen
talas om kulturell mangfald som nagot positivt i en pedagogisk verksamhet
tror jag inte att det positiva som avses begransar sig till att ménniskor som ar

http://www.sudairy.com/arabic/fem.html

http://www.sudairy.com/arabic/masc.html#M

278 Mayall, 2008

279”Ska méten och perspektivbyten méjliggoras krévs en ndrhet i fysisk och psykisk bemdrkelse till
subjekten, barnen.” Johansson, 2003
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pa samma stélle vid samma tidpunkt har olika bakgrunder. Jag tror att det
som &r positivt ar att de olika bakgrunderna pa négot vis gor skillnad i
verksamheten, sitter aviryck i verksamheten och frimjar en grund for
larande. Jag menar ocksa att de méanniskor som finns i den i interaktionen
med varandra kan fi en upplevelse av andra kulturer an sin egen, vilket kan
bidra till ett vidgande av horisonter och en grund for ldrande. Darfor ar det
de variationer i leken som initieras av barnen som ar intressanta for mig att
folja.

Tillvdgagdngssdtt

Jag paborjade varje observationsperiod med att delta i en samling dar jag
presenterade mig for barnen. Att gora det i badde barns och vuxnas néarvaro
innebar att barnen pa det viset sig att min nirvaro var kind och godkind av
de vuxna som fanns pa avdelningen. Jag forklarade min narvaro med att jag
ville ldara mig hur barn leker i forskolan och att jag inte var nigon froken. Jag
visste av erfarenhet att barn i forskolan ar vana vid att forhélla sig till att for
dem okidnda vuxna manniskor dyker upp i deras tillvaro och upptriader mer
eller mindre som en auktoritet och att de flesta barn accepterar detta.

Mitt priméra syfte med att tala om for barnen att jag inte var ndgon fréken
var att jag pa det sittet hoppades kunna undvika att barnen skulle betrakta
mig som en extra vuxen-resurs. S& smaningom insag jag att jag i och med
detta ocksd avstod frdn en del av den makt vuxna i forskolan annars
besitter.280

Efter min korta presentation i en samling 6vergick jag till att anvinda en
reaktiv metod.28! Jag satte mig i det rum dar det fanns barn och om vi var
utomhus sokte jag upp en del av garden diar mina” barn fanns. Nagon
vantan var det sillan tal om, troligen darfor att barnen redan visste att jag
var intresserad av att se vad de gjorde. Snarare verkade manga angeldgna om
att jag skulle se vad just de gjorde. I olika utstrackning fragade barnen om
att f4 se det jag hade filmat. Mest vid avdelningen Fibblan och minst vid
avdelningen Maskrosen, men jag svarade alltid att det bara var jag som
skulle fa se det och det accepterade de efter nagon dag eller tva.

Mitt datainsamlande borjade utifran en position vid sidan av leken och kom
att bli mer och mer deltagande allteftersom studien péagick. Jag hade min
anteckningsbok till hands hela tiden och vixlade darutéver mellan att
anvianda videokamera och en MD-spelare. Vilken metod jag valde berodde
pa flera olika faktorer. Vid avdelningen Maskrosen, dar manga barn var

280 Jfr Davies, 2003
281 Corsaro, 2005
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utanfor studien hade det naturligtvis betydelse for om jag kunde observera
o6verhuvudtaget och pé vilket sdtt. Dar styrdes mitt val av metod i stor
utstriackning av vilka barn som deltog i en interaktion. Ibland valde jag att
borja filma helt enkelt darfor att det var majligt, med tanke p& vilka barn
som interagerade, och ibland fick jag lov att avsluta en observation abrupt
nir ndgot av de barn som var utanfor studien kom med i leken.

Vid de andra tvd avdelningarna kunde jag vilja mer fritt. Ménga situationer
var vildigt rorliga och ménga barn var inblandade. Dessutom hade milj6 och
material betydelse for vad som hinde. Detta bidrog till att videofilmning blev
den metod jag helst valde. Vid avdelningen Anemonen hade ett barns
foradldrar sagt nej till studien. Det barnet var dock ledigt ganska ofta si det
inverkade ytterst lite pd mina mdjligheter att observera.

Vid néagra tillfallen spelade jag bara in ljud. Det var framfor allt sddana
situationer nér bara ett eller ett par barn var inblandade och aktiviteten var
av det mer stillsamma slaget eller nir jag forde ett samtal med bara ett eller
tva barn. Jag var intresserad av hur barnen sjilva pratade om det de gjorde.
Darfor bestimde jag mig for att inte ta dem at sidan och genomf6ra en
intervju, utan istéllet forsokte jag f& dem att kommentera det de gjorde i
stunden”. Det fanns svarigheter forknippade med en sddan metod. Den
forutsatte dels att vi befann oss pd en plats dar det inte fanns négra
pedagoger i narheten eftersom de annars hade en tendens att vilja hjilpa
barnen att svara, dels att barnen befann sig i ett skede i leken dar de hade tid
att prata med mig.

Lingden pd mina observationer kunde variera fran bara nigon minut upp till
ca en halvtimme. Till viss del berodde det pa det jag nimnt hir ovan om barn
som inte var med i studien, men oftast styrdes ldingden pa observationen av
hur interaktionen utvecklades. Ofta ledde den fram till ett tydligt slut, till
exempel att barnen bestdmde sig for att g& och gora ndgot annat, eller att en
konflikt utbrot som féranledde en pedagog att gripa in. Vid sddana tillfallen
har jag konsekvent valt att avbryta observationen utifrdn mitt 16fte till
pedagogerna att jag inte skulle studera deras arbete. Visserligen har jag
kunnat se att ménga intressanta saker fortfarande hander mellan barnen nar
pedagogen finns med men jag har ocksd upplevt att pedagogen har varit
besvirad av mitt filmande och att det har verkat slappa nir jag lagt ifran mig
kameran. Manga ganger har ocksa en observation avbrutits nar en pedagog
har meddelat att det ar dags for ett eller nigra barn att delta i nagon
planerad aktivitet, eller att det helt enkelt dr "dags att ga in” eller "dags att ga
ut”. Ibland har jag ocksé fétt lov att avbryta darfor att filmen tagit slut. Detta
har sérskilt varit fallet pd avdelningen Fibblan eftersom lekarna dar har
pagétt s lange.
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Nir jag paborjade min studie hade jag inte gjort ndgra avgransningar nar det
gillde barnens dldrar. Men allteftersom min metod utvecklades mot att bli
mer deltagande och detta kombinerades med samtal blev det de dldre barnen
— fran ca tre ar - som bidrog med det mesta materialet.

Vid den avdelning dar alla hade gett sitt samtycke skulle det naturligtvis ha
varit mojligt att tillimpa den metod jag ursprungligen hade tankt mig; sitta
upp kameran pi ett stativ och filma allt som hinder under en viss tid. Jag
bestimde mig dndé for att anvinda kameran pd samma sitt pa de tre
avdelningarna for att materialet skulle bli ndgorlunda enhetligt.

Analysprocessen

Observationerna genomfordes med hjidlp av filtanteckningar med korta
kommentarer och tolkningar, videoinspelningar och ljudinspelningar.
Analysen gjordes sedan i flera steg. Filtanteckningarna renskrevs och
fortydligades och i samband med det utvecklades ocksd kommentarerna och
tolkningen. Filtanteckningarna utgjorde sedan en ram for video- och
ljudinspelningarna, som jag kunde atervianda till for att sitta in scenerna i ett
sammanhang. Jag har tittat och lyssnat pa video- och ljudinspelningarna
upprepade ganger och transkriberat scener jag, utifrin mina
forskningsfragor, funnit att jag behévt analysera narmare. Pa det sattet har
en forsta analys gjorts utifrén video-/ljudupptagningen och en mer
fordjupad sddan utifran det transkriberade materialet.

Under processens gang har jag sorterat materialet i olika teman utifran
forskningsfragorna. Den forsta frdgan rorde hur barnens erfarenheter
kommer till uttryck i lek och interaktion. Svaren pa den frigan gjorde att
mitt observerande kom att utforas i aktiviteter som barnen genomférde utan
inblandning av vuxna. Det var den s kallade fria leken eller i situationer dar
det for tillfallet inte fanns ndgon vuxen i narheten. Anledningen till detta var
att mitt s6kande var inriktat pa forslag, uttalade funderingar eller andra
yttranden som kom fran barnen och nar sddana utvecklades férsvann ofta de
vuxna frén interaktionen. Alternativt blev de vuxnas roll i interaktionen sa
dominerande att interaktionen mellan barnen nistan upphorde.

Beskrivning av materialet

Studien genomfordes under varen och en vecka pa hosten 2008. Totalt
tillbringade jag 48 dagar a ca sex timmar pa de tre forskolorna. Det
videofilmade materialet uppgar till ca 28 timmar och det ljudinspelade till ca
12 timmar.
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Metodreflexion

Observatorsrollen

Infor huvudstudien var jag instdlld pa att observera interaktionen mellan
barnen och jag inledde varje respektive observationsperiod med att tillbringa
en dag pd avdelningen i syfte att bli en bekant person for barnen. Under den
dagen, och de forsta observationsdagarna, upplevde jag starkt att for att fa
barnens fortroende som deltagande observatér behovde jag rikta min
uppmairksamhet uteslutande mot dem. S& lite som ett hastigt utbyte av
blickar med nagon av pedagogerna var tillrackligt for att “tappa kontakten”
med barnen. Som deltagande observator i barnens lek befann jag mig i
storsta majliga utstrackning pa de platser barnen befann sig, men jag klev
inte oombedd in i leken och jag tog inga initiativ utan vantade pa att bli
inbjuden av barnen. Jag forsokte i min observatorsroll vara en “atypisk
vuxen”282 vilket bland annat innebar att jag inte kinde till om det fanns
regler vid forskolan och darfor inte kunde “ratta” barnen. Jag holl heller inte
reda pd olika rutiner och tidsramar i verksamheten. Istillet fick barnen
beritta for mig, vilket de gérna gjorde, sévil nir de brot mot reglerna som
nir de efterlevde dem. Att hitta denna roll var inte oproblematiskt eftersom
jag danda maste reagera om barnens interaktion blev av det vildsammare
slaget. Jag bestimde mig for att 4ven om jag inte kinde till regler som gillde
for forskolan kunde jag tillimpa allmdnmainskliga regler, vilket gjorde det
mojligt att reagera om jag uppfattade att barnen utsatte varandra for
negativa handlingar. Dock intraffade detta nistan aldrig i de situationer dar
jag deltog.

Overlag var barnen mycket generdsa med att “dela med sig” av sin vardag
och jag ser det som en bekriftelse pa att jag lyckades med att framsta som en
atypisk vuxen. Precis som under pilotstudien hade barnen inga problem med
att gora “forbjudna” saker mitt framfér 6gonen pa mig, och nir jag
filmade.283 Min uppfattning var att de for det allra mesta var positivt
installda till att jag filmade.284

Svarast hade jag att forhalla mig till min observatorsroll i den sorts
interaktion mellan barn som inte inbegrep nagon egentlig konflikt, men dar
jag tydligt kunde se, utifrdn min position vid sidan om, att de skulle ha
behovt hjalp att kommunicera eftersom de tycktes ha svért att formulera sina
tankar och intentioner for varandra. Kanske hade nigon vuxen tritt in och

282 Corsaro, 2005
283 For liknande exempel, se t.ex. Am, 1993
284 Jfr Davies, 2003
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hjalpt till om jag inte hade intresserat mig for situationen. Det kan jag inte
veta. Min uppfattning ar dock att problemet var for otydligt for pedagoger
som var splittrade p4 ménga olika arbetsuppgifter och att det var just darfor
att jag hade mojlighet att fokusera pé bara en situation som jag upptéackte att
behovet fanns.

Om det i relation till barnen kan betraktas som nagot positivt i en sidan har
studie att vara en atypisk vuxen &r en sddan roll mer problematisk i relation
till pedagogerna. I deras 6gon var jag nog en ganska udda figur. Jag tror min
nirvaro storde deras uppfatining om hur en vuxen méanniska bar sig &t i
forskolan och de visste nog inte riktigt hur de skulle “"hantera” mig. Jag
forsokte s& mycket det var mojligt att undvika all form av kommunikation
med pedagogerna nir jag var inne pa avdelningen eftersom jag upplevde att
detta var avgorande for att jag verkligen skulle fa tilltrdde till barnens arena.
Jag hade visserligen talat med pedagogerna om detta nir jag informerade
dem men jag upplevde dnda att den praktiska inneborden av det blev tydlig,
bade for mig och for dem, forst nir jag verkligen var pa plats och
genomforde mina observationer. Detta problem pekar pa en nackdel med att
studera sin egen verksamhet. Jag kan se manga fordelar med det men jag
kan mycket vil forestdlla mig att jag i ett initialskede skickade ut “kollegiala”
signaler till pedagogerna vilket naturligtvis inte gjorde det lattare for dem att
bortse fran mig och mitt observerande.

I forhéllande till de pedagoger som var direkt berérda av studien och som
hade varit delaktiga i en dialog om den, kunde jag dock efter en tid landa i en
roll som kindes acceptabel. Men jag tillbringade ocksd en del tid i
forskolornas utemiljé dar det fanns pedagoger fran andra avdelningar som
inte var lika insatta i vad jag gjorde. Jag upplevde att grinserna mellan
avdelningarna fanns dven nir barnen lekte ute sétillvida att den mesta
interaktionen pégick mellan barn och vuxna inom den egna avdelningen.
Ibland kunde jag dock ana att pedagoger fran andra avdelningar tyckte att
jag borde ”gripa in” mer an jag gjorde. Hade jag varit en "froken” hade jag
mojligen i storre utstrackning haft asikter till exempel om barns plaskande i
vattenpoélar utan gummistévlar. Som observator reagerade jag inte pa sddant
vilket jag tror var lite forvirrande for dem som inte riktigt visste vad jag
gjorde dar.

I sin avhandling om de relationer och processer i vilka ungdomar blir elever
och bildar en klass refererar Garpelin till Malinowski (1922) som menade att
man som etnograf inte bor dventyra sitt fortroende hos dem som stér i fokus
for studien genom att g& in i en maktposition gentemot dem. Garpelin
beskriver hur han var noga med att inte ha nigon kontakt med de vuxna i
skolan. Han valde att hellre uppehélla sig pd skolgarden &n i lararrummet
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och undvek att bli indragen i samtal med lirare. 285 Aven for mig var det
viktigt att inte ha ndgon kontakt med pedagogerna. Att undvika att g in i en
maktposition gentemot barn i forskoledldern kraver dock en hog grad av
medvetenhet om den generella maktasymmetri som finns mellan barn och
vuxna. Eftersom en viasentlig del av verksamheten bestar i att utova tillsyn
finns det ocksa alltid ett visst matt av vuxen-narvaro i férskolan, om inte
annat sa som en form av 6verblick 6ver vad som pagar pa de platser barnen
leker. I min roll som observator upplevde jag ocksa att det fanns ett sorts
samforstind mellan pedagogerna som visade sig i en stidndigt pidgiende, om
an mycket subtil, kommunikation. Till stor del hade detta att géra med att
planering och akuta problem ofta maste avhandlas ”i farten”, men utifran
min position upplevde jag att kommunikationen utgjorde en del av
pedagogernas konstruktion av makt. Som vuxen och deltagande observator i
barnens interaktion var det darfor viktigt for mig att vara tydlig i att avsta
fran denna typ av kommunikation.

Eftersom jag var noga med att inte kommunicera med pedagogerna kunde
jag heller inte forklara detta for dem nér jag var i forskolan. I fraga om tva av
de tre forskolorna 16ste jag detta genom att skicka ett mail till avdelningens
pedagoger dar jag fortydligade vad det innebar for min metod att ha barnens
interaktion i fokus. Pa den tredje férskolan upplevde jag, till en borjan, inte
att jag behovde gora det. Under mina forsta dagar dar tyckte jag det verkade
som om det inte skulle bli ett problem pd denna avdelning men med tiden
blev det svarare att hiavda min roll som “utomstiende”. D3 hade det
emellertid gatt sa 1ang tid av observationsperioden sa jag forsokte hantera
det allteftersom det dok upp vilket till exempel kunde innebidra att jag
diskret avldgsnade mig om ett samtal "vuxna emellan” paborjades i min
nirhet.

Jag hade visserligen kommit 6verens med pedagogerna om att de inte skulle
gora nagot annorlunda dn vad de skulle ha gjort om jag inte hade varit
narvarande, men flera gnger hade jag dnda en tydlig kénsla av att de i sin
iver att tillmotesgd min Onskan att observera barnens interaktion holl sig
utanfor situationer lingre dn vad de annars skulle ha gjort. Jag tror detta ar
oundvikligt nir man genomfor sina observationer pa det tydliga sitt som jag
gjorde, en stationdr kamera pa ett stativ hade formodligen gett ett
annorlunda material.

Att definiera min observatorsroll var, utifrdn ovanstdende beskrivning, en
stindigt pagdende process genom hela studien och inte bara begriansad till
pilotstudien.

285 Garpelin, 1997
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Om min forforstéelse och betydelsen av den

Min uppfattning om barn och relationen barn och kulturell mangfald var
naturligtvis i inledningsskedet av min studie starkt praglad av att jag arbetat
som forskollarare i ett par decennier. Trots den langa tiden i yrket innebar
min grundliga lasning av bakgrundsmaterial till styrdokument och av
policytexter om kulturell méngfald att mycket av mina tidigare uppfattningar
maste omprovas. Utifran min hermeneutiska ansats har denna omprévning
pégétt genom hela studien och dirigenom fitt betydelse for mina tolkningar.
Aven min kunskap om de verksamheter jag befunnit mig i och om de barn
jag traffat har forandrats under studiens gang och bidragit till en fordndrad
forforstaelse och darmed till att min analys har fordndrats.

Min status som en fran “filtet” underlattade for mig i inledningskontakterna
med pedagogerna, nir det gillde att fa tillgdng till verksamheten. Vara
gemensamma erfarenheter av arbete i barngrupp hjilpte till i
kommunikationen, samtidigt som det var forsvirande under sjdlva
observationsprocessen, dir jag ju hade bestimt att det bara var barnens
interaktion som skulle vara i fokus.

Niar jag har sokt i mitt material efter barn som &#gnar sig at
gransoverskridande aktiviteter har jag haft pafallande svart att hitta
situationer dar det ar flickor som gor det, ndgot som naturligtvis méarks i min
resultatredovisning. Bland de barn jag har observerat finns ett par flickor
som har ett sitt att agera och interagera med de andra barnen som leder
tankarna mer till pojkars agerande men jag har haft svart att i materialet
hitta exempel péd det i mer avgriansade scener. Efter mycket funderande har
jag kommit fram till tre tinkbara orsaker till detta:

I Ingrid Karlssons avhandling frdn 2003286 om konsgestaltningar i skolan
refererar hon till Ohrn (1989) nir hon hivdar att ”Ur ldrarsynpunkt ses
flickorna som trakiga och ointressanta medan pojkarna betraktas som
intressanta och spinnande”. Aven Eidevald refererar i sin avhandling till
studier diar sddana slutsatser har dragits.28” Efter drygt 20 ar som
forskollarare har min forskarutbildning, utéver sjdlva forskningen, dven
inneburit en hard kamp for att limna mitt gamla, invanda
pedagogperspektiv.  och istdllet se verksamheten wur just ett
forskningsperspektiv. Detta har varit en del av min hermeneutiska process.
Nér jag nu ser mitt material kan jag ana att mitt byte av perspektiv inte var
helt genomfort nir jag utférde mina observationer.

286 Karlsson, 2003
287 Ridevald, 2009
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En annan samverkande orsak som ocksd delvis hinger ihop med min
forforstéelse kan vara att det for flickor antas vara ldttare att dgna sig &t
gransoverskridande aktiviteter.288 Eftersom det manligt kodade har hogre
status dn det kvinnliga uppmuntras flickor oftare till gransoverskridanden,
medan pojkars forsok till sidant upplevs som mer problematiskt.289 Flickor
far pa sa sitt storre manoverutrymme och vissa granser for flickor ar redan
overskridna. Det géller definitivt klddsel men giller det ocksé andra saker?
Om det ar pa det sittet kan det innebéra att jag inte har uppfattat s mycket
av det flickorna gor som granséverskridande.

En tredje tinkbar orsak dr den miljo observationerna har dgt rum i. Det
brukar talas om forskolemiljon som feminiserad=s°. Kan det innebéra att
mojligheterna for flickor att agera utifran intressen som inte faller inom den
konskonservativa ramen ar begriansade? Miljon kanske inte erbjuder dem
sddana mojligheter. Under mina observationer reagerade jag pa att det vid
ingen av de tre avdelningarna tycktes finnas ndgon snickarvrd. Hade jag fatt
se fler situationer med flickor i gransoverskridande aktiviteter om det hade
funnits en sddan?

Om etnicitet 1 kulturell mangfald
Jag vet att bland barnen pa avdelningen Maskrosen finns det ganska méanga

som tillsammans med sina familjer ar utévande muslimer. Av detta marks
mycket lite i deras samspel med andra barn. Kanske ar det, trots skilda
religioner, sa sma skillnader i vardagen mellan barnens sitt att leva att de
inte upplever att det liv de lever hemma skiljer sig s mycket frén tillvaron i
forskolan. Eller sa ar det sa att skillnaderna i upplevelser ar sa stora for
barnen att de viljer att “ligga lagt” i forskolan, eftersom det ar tydligt att det
som ir sjalvklara inslag i deras hem inte alls finns representerat i forskolan.
Under observationer under maltider (vilket jag inte gjorde sd maénga,
eftersom pedagogerna var sa dominerande vid sddana situationer) kunde jag
ibland hora nagra barn diskutera vad de “fick” och inte “fick” ata, och att
detta var en friga om huruvida maten inneholl flaskkott. Sadana
kommentarer uppfattade jag som vanliga och ofta forekommande. Ingen av
de nirvarande undrade om bakgrunden till frdgorna. De verkade vara
sjalvklara.

288 Tallberg Broman, 2002
289 Nordberg, 2005
290 Nordberg, 2007
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Om etnografisk metod i en asymmetrisk maktrelation

I en etnografisk studie ingér forskaren, med sin fordndrade forforstéelse,
som en del av den kultur som studeras vilket innebér att man béde paverkar
och péiverkas av informanterna. I den studie jag gjort ar dessutom
informanterna barn och observatéren vuxen, vilket gor att det ocksa finns en
maktrelation att forhalla sig till. Jag har forsokt vara tydlig med att inte ta
plats i den maktrelation jag upplevde fanns mellan pedagoger och barn i
verksamheten, men forestéller mig att min status som vuxen dnda har haft
betydelse for barnens agerande. Bland annat innebar den maktrelationen att
det ett barn gor far storre viarde nar det uppmarksammas av en vuxen.29! Vid
de tillfallen nir jag har placerat mig bakom videokameran istillet for att
delta i interaktionen har jag dock upplevt att barnen har uppfattat mig som
inte narvarande och att deras agerande d& har paverkats mindre av mitt
observerande.

En annan aspekt av den asymmetriska maktrelationen beror deltagarnas ratt
att avbryta sin medverkan i studien och deras bendgenhet att gora det i en
rddande maktasymmetri. Jag informerade inte barnen om att de hade denna
ritt, da jag bedomde det som forvirrande for dem, utan forsokte istéllet vara
lyhord for hur de stéllde sig till min néarvaro i varje situation och férmedla att
jag respekterade deras instillning. Hallfastheten i min respekt prévades
ocksa av en pojke nar han plotsligen en dag deklarerade att han inte ville bli
filmad. Jag undvek da att filma honom under nigra dagar. Nar jag sedan
fraigade honom om jag fick filma honom igen sa han att det gick bra. Det
hinde ocksd vid ett par tillfdllen att jag kom for néra inpé ett par barn som
satt och pratade fortroligt. Da sa de direkt till mig att de inte ville att jag
skulle filma dem, vilket jag respekterade. Jag tror att min tydlighet nir det
gillde att inte utéva makt 6ver barnen hade betydelse for att de kdnde att de
kunde séga till mig nir det inte passade att observera

Om urvalet

En av avdelningarna i huvudstudien dr samma som jag gjorde pilotstudien
vid. De forsta dagarna av huvudstudiens observationsperiod har darmed
varit lite annorlunda vid den i relation till de 6vriga tva. Jag var redan bekant
med verksamheten och med de allra flesta av barnen som fanns dar.
Eftersom jag var starkt fokuserad pa barnen och darfoér snabbt lirde kédnna
dem #ven pd de andra avdelningarna tror jag dock att denna skillnad
minskade i betydelse nagra dagar in i observationsperioden.

Den avdelning dar jag kom att genomfora tva studier ar ocksa den avdelning
dar det storsta antalet fordldrar hade avbojt, & sina barns vignar, att vara

291 Jfr SOU, 2006 s. 62
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med i studien. Deltagande i studien var 26 av 33 barn. Det var alltsé en stor
avdelning och de barn som aterstod var dndé& fler 4n vid nagon av de andra
avdelningarna. Att s ménga barn inte var med i studien hade framfor allt
betydelse for hur jag kunde genomféra mina observationer. Ibland fick jag
lov att avbryta filmandet av en intressant situation trots att jag bedomde den
som vardefull att ha med i mitt material. Vid sddana tillfidllen fortsatte jag
observera, men antecknade i stéllet for att filma, for att and& kunna f6lja den
process jag var intresserad av. De barn som var utanfor studien fanns da
naturligtvis inte med i anteckningarna.

Det finns i forskolan en skillnad i verksamheterna som skulle kunna
beskrivas i termer som “hogsdsong” och ”lagsdsong”. Hogsdsong ar de
perioder under &ret som kidnnetecknas av att en relativt stor del av
verksamheten bestér av planerade aktiviteter och barnens nirvaro ar relativt
hog. Lagsdsong infaller till exempel i slutet av varterminen. Pedagogernas
arbete utgors da alltmer av praktiska uppgifter kopplade till ett forestdende
sommaruppehall och att en del barn ar pa vig att lamna forskolan och borja i
forskoleklass. Barnens nidrvaro blir d& ocksd gradvis allt ligre. Vid
avdelningarna Anemonen och Maskrosen var denna mer oférutsigbar an vid
Fibblan. En del barns foraldrar hade meddelat vilken dag som var barnens
sista infér sommaren och holl fast vid det beslut de fattat medan andra
tycktes forhalla sig mer flexibelt till barnens nirvaro i foérskolan. Det innebar
att det forekom dagar mot slutet av observationsperioden nar ett tiotal barn
enligt foraldrarnas uppgifter skulle vara narvarande, men halften av dem
anda inte kom till forskolan. Det betyder att de barn som var niarvarande den
tid fordldrarna uppgivit har fatt en storre plats i materialet dn jag hade
planerat utifrdin de uppgifter jag hade om avdelningarna nar studien
péaborjades.

Om samforstind mellan vuxna

Trots att jag sd mycket jag kunde, undvek att bli en del av samforstandet
mellan vuxna pa avdelningarna kan jag inte vara helt siker pa att det inte
spelade roll for mina observationer. Pedagogernas vilja att tillmotesgd mig i
mina Onskningar att observera och filma barnens lek kan ha gjort att de
avstod fran ett visst sorts agerande for att inte “stora”. Jag uppfattade,
utifran barnens samtal, att det kunde finnas tvé regler att forhélla sig till for
barn i forskolan. En som innebar ett forbud mot att ta med egna leksaker och
en som sa att barnen inte fick anvinda frokenpallar. 292 Jag horde dock

292 g frokenpall 4r en lag, hoj- och sdnkbar, rund pall forsedd med tre hjul och en sorts hylla undertill. Den

ar mycket vanlig pa forskolor d& den underléttar for vuxna manniskor nér det giller att befinna sig pd samma
h&jd som barnen. Den é&r trygg och siker att sitta pd, och rulla omkring med, om man sitter mitt pd den med
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aldrig detta uttalas av ndgon pedagog. Innebér det att a) barnen, kanske med
hjalp av sina foraldrar, har hittat pd reglerna sjalva? b) att reglerna, enligt
pedagogerna, ar avskaffade, men fortsatter att uppratthallas av nya
generationer barn? c) att reglerna giller, men att pedagogerna inte vill
avbryta de observerade situationerna genom att hivda dem, alternativt att de
inte sjilva riktigt vill std for reglerna och darfor bortser fran dem medan
studien pagar? Jag hade en stark kinsla av en forvintad samhorighet mellan
vuxna medan jag genomférde mina observationer, vilket jag ockséd ser som
en konsekvens av en utvecklingspsykologisk dominans i den pedagogiska
praktiken. Darfor kan jag inte vara sidker pa att det inte forhéller sig som i
alternativ c.

Om den hermeneutiska processen

Nér jag paborjade min forskarutbildning kom jag direkt fran ett arbete som
forskollarare och den utbildning jag hade var redan da drygt 20 &r gammal.
Det mesta av det jag hade med mig darifran har jag omprévat under denna
tid och mitt férandrade perspektiv har fatt mig att se verksamheten pa ett
helt annat sitt. Icke desto mindre, den forforstdelse man har ar den man
utgar ifrdn nidr man péborjar en hermeneutisk process och den gir inte att
bortse ifran.

Min egen forskollararutbildning &r alltsa fran 8o-talets forsta ar. En process
hade redan di borjat inom den sociologiska virlden som ifragasatte det
utvecklingspsykologiska perspektivet pd barn och barndom. Men i den
forskollararutbildning jag gick hade detta dnnu inte fitt nigot genomslag.
Det var Gesells, Homburger Erikssons och Piagets teorier som bestimde
innehallet. Efter ett drygt decennium som forskolldrare ldste jag sociologi ett
par ar med den bestimda uppfattningen att det pa nagot vis horde hemma i
en pedagogisk praktik for barn. Inte heller da kom jag dock i kontakt med
barndomssociologin. Det var forst efter nigot ar pa forskarutbildningen som
det stod klart for mig att det fanns en sddan inriktning inom sociologin.
Trots att jag har intresserat mig for det sociologiska perspektivet inom
pedagogisk verksamhet forut innebar denna bekantskap en i det ndrmaste
total omvirdering av det arbete jag utovat under sd ménga ar.

Min hermeneutiska ansats innebir att jag, utifrdn min forforstéelse och de
teoretiska utgdngspunkter jag valt, och ledd av mina forskningsfragor, har
tolkat de situationer jag har observerat. En tolkning gors alltid utifran
tolkarens position. En annan position hade troligen gett en annan

bada fotterna pa golvet, men den kan ocksa relativt ldtt tippa, om tyngdpunkten forflyttas for 1angt ut mot
kanten och man inte ndr ner till golvet, vilket gor att den inte ar helt séker att anvénda for barn.
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tolkning.293 Jag gor siledes inga ansprak pa att ge en generell bild av hur
barns lek i forskolan konstruerar kulturell méngfald. De slutsatser jag drar
grundar sig bara pa de tre avdelningar dar jag har utfort mina observationer.
I den mén resultatet kan anses giltigt for andra pedagogiska verksamheter ar
det formodligen darfor att de situationer jag beskriver kan kidnnas igen av
andra verksamma pedagoger.294

Tre forskoleavdelningar

Maskrosen

Maskrosen ar den avdelning dar jag genomforde min pilotstudie.295 Den
utgors av tvd sammanslagna avdelningar av ursprungligen fyra vid en
forskola som ligger i ett omrade med bade hyresratter och bostadsratter. Nar
jag gjorde huvudstudien hade det dldsta barnet pa avdelningen samt ett barn
pa tre ar slutat och tvd sma barn (ca 18 manader) var nya. Av de nya barnen
var det ett vars foraldrar inte ville ge sitt tillstdnd for deltagande i studien.
Ingen av de tva nya deltog dock i ndgon av de situationer jag observerade.
Har fanns alltsd 33 barn, varav 26 deltog i studien. Av dessa var 15 flickor
och 11 var pojkar. Ett av barnen vid Maskrosen hade fyllt sex ar néar
huvudstudien péborjades, sju barn var 6ver fem ar, tre hade fyllt fyra, atta
barn var tre ar, fem var tvd och tva barn var yngre dn tva ar. Bland dessa
barn fanns 16 som antingen hade en eller bada foridldrar som inte
ursprungligen var av svensk nationalitet, eller som sjdlva var fodda i ett
annat land.

Under huvudstudien fanns tio pedagoger som arbetade pa avdelningen och
av dem var nio kvinnor. En av pedagogerna dgnade en dag i veckan &t
ledningsarbete. En del av vikariebehovet tacktes med pedagoger fran andra
avdelningar som kom in vid behov. Ibland togs externa vikarier in. Under
den tid jag var vid avdelningen traffade jag tva kvinnliga modersmaélslérare.

Barn och personal som fanns vid avdelningen Maskrosen har i texten alla
fatt namn med begynnelsebokstaven M, pedagogerna med tilligget ped. fore
namnet.

293 Odman, 2007

294 Larsson, 1994 skriver om fallstudiers heuristiska virde och refererar till Stake (1968) som menar att aven
om man inte kan generalisera utifrdn en fallbeskrivning kan den ge ett kunskapstillskott genom att de som
laser den kan se dess relevans for liknande fall. Ndgot Stake kallar “naturalistic generalisation”.

295 Sammanfattningen av pilotstudien finns p4 s. 43. Hela pilotstudien finns som bilaga.
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Fibblan

P4 avdelningen Fibblan finns mig veterligen inga barn eller pedagoger som
har roétter i andra lander dn Sverige. Avdelningen ar en av tre pa en forskola
beldgen i ett bostadsomride med 6vervigande villor och bostadsratter. Vid
tiden for studiens genomférande fanns 20 barn pa avdelningen vilka alla,
genom sina foraldrar, hade lamnat sitt samtycke. Konsfordelningen var elva
flickor och nio pojkar. Den dag jag padborjade mina observationer fanns dar
tre barn som hade fyllt sex &r, fyra barn var 6ver fem é&r, fyra var over tre ar,
fem barn hade fyllt tvd ar och fyra barn var under tva ar. Pa avdelningen
fanns fyra syskonpar.

Personalen pd avdelningen bestod av fyra kvinnor varav tre arbetade heltid
och en 60 procent av heltid. Medan jag genomférde huvudstudien fanns
ocksa en kvinnlig ldrarstudent pa avdelningen och under en sommarvecka
dven en prao-elev, en flicka pa 15 ar.

Barn och pedagoger pa avdelningen Fibblan har alla fatt namn som borjar pa
F.

Anemonen

Avdelningen Anemonen finns i en forskola i ett bostadsomrdde med
overviagande flerbostadshus, bade hyresratter och bostadsratter. Totalt har
forskolan fyra avdelningar och avdelningen Anemonen samarbetar med sin
grannavdelning under morgnar och eftermiddagar. Detta var négot som kom
fram forst nar jag besokte Anemonen for att informera om studien. Det
foranledde mig att ta kontakt med grannavdelningen med en forfragan om
de kunde tidnka sig att inga i studien eftersom jag trodde att en del intressant
kunde utspela sig under dessa tider da avdelningarna var sammanslagna.
Efter ndgra veckor kom det till min kdnnedom att de inte ville det.

Vid avdelningen Anemonen fanns vid periodens borjan 18 barn, varav 11 var
pojkar. Alla barn utom ett ingick i studien. Av dessa var fem 6ver fem ar, tre
hade fyllt fyra, fem var tre ar och fyra var 6ver tva ar. Studien gjordes sent pa
varterminen och under en vecka i borjan hostterminen. Nar hostterminen
borjade hade de fyra dldsta pojkarna slutat och tva smasyskon, en flicka och
en pojke pa drygt ett ar, hade borjat. Pa avdelningen fanns tre syskonpar. Av
de 17 och sedan 15 barn som ingick i studien var det fem som antingen sjilva
hade kommit till Sverige fran ett annat land eller hade foridldrar som hade
gjort det.

Nir jag paborjade mitt faltarbete infor huvudstudien, under viren 2008,

arbetade fyra pedagoger, en man och tre kvinnor heltid vid avdelningen. For
att 16sa problem med franvaro bland personalen fick man ibland hjilp av
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andra avdelningar och ibland tog man in utomstiende vikarier. Under en
sommarvecka fanns en 15-arig prao-elev pd avdelningen. Under den
hostvecka nir jag genomforde observationer pd avdelningen fanns inte
langre den manliga pedagogen pé avdelningen.

Alla barn och pedagoger vid avdelningen Anemonen har fatt namn som
borjar pa A.

Beskrivning av forskolorna

Fokus for mina observationer har varit barnens lek och i vad mén deras
erfarenheter ar synliga i den. For att f syn pa detta har jag lagt mig vinn om
att, sd langt mojligt, ta deras perspektiv och har darfér genomfort vad jag
kallar deltagande observationer i barnens lek. For att fa tilltrade till barnens
gemenskap upplevde jag att jag méste avstd fran att ingd i de vuxnas
gemenskap. Det har periodvis varit vildigt svart och jag har darfér medvetet
avstétt fran att delta i ndgra lingre samtal med pedagogerna. S lange jag
befann mig i barngruppen forsokte jag att inte ha nagon kontakt med
pedagogerna alls. Ibland satt jag i personalrummet for att skriva eller for att
ata lunch. Nar jag skrev kunde jag avskdrma mig fran andra i och med att jag
var upptagen med att jobba, men ibland satt dir andra och &t lunch
samtidigt med mig. Jag forsokte d& prata om andra saker &n om min studie
eftersom jag varken ville foregripa négra resultat eller paverka dem genom
att diskutera studien med personal pa forskolan. Jag forsokte inte heller
inhdmta information om verksamheten, strukturen, regler eller rutiner av de
pedagoger jag ”stotte pa” pa detta sitt. Nedanstdende beskrivning av
forskolorna grundar sig darfor pd mina egna iakttagelser, vilket t.ex. kan
innebdra att nagot jag tror vara en tillfallig hindelse kan vara nagot som
forekommer regelbundet, eller tviartom, beroende pa hur det har
sammanfallit med den period jag gjorde mina observationer. Ocksa detta ser
jag som en del av att ta barnens perspektiv. Som barn har man inte alltid
pedagogernas bakomliggande tankar klara for sig, utan man upplever
verksamheten s som den framtrader. I mina samtal med barnen var jag
angeldgen om att utgd frdn det de just var engagerade i. I den man jag
diskuterade andra saker med dem var det for att fi del av deras
uppfattningar om verksamheten, inte for att fi reda pa “fakta” om den.
Darfor bad jag mycket sdllan barnen om annan information om
verksamheten. I den man jag tycker mig ha behovt det, har jag i efterhand,
via mail eller telefon, vint mig till ndgon av pedagogerna for att fa
kompletterande information.
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Den fysiska miljon

De tre forskolor som sd smaningom kom att ingd i min studie dr sannolikt
alla byggda under samma tidsperiod. De avdelningar jag besokte har exakt
samma planlésning, s& utan att jag hade planerat det uppstod alltsd en
mojlighet att studera tre olika sitt att skapa en pedagogisk miljo utifrén
samma fysiska forutsattningar.

Vid samtliga forskolor ar avdelningarna uppdelade pd varsin sida om ett
“centrum” bestende av personalutrymmen, kontor och kok. En skillnad ar
dock att forskolorna dir avdelningarna Anemonen och Maskrosen ligger
ursprungligen var planerad for fyra avdelningar. P4 var sida om husets
centrum finns tvd avdelningar med ett stort rum, enligt ritningen avsett for
“rorelselek”, vid forskolor oftast kallat lekhall, som binder dem samman.
Avdelningen Fibblan dr ensam pa sin sida om detta centrum eftersom
forskolan bara innehaller tre avdelningar.

Vid alla avdelningar har man mdblerat sin lekhall med bord och diverse
lekmaterial. De studerade avdelningarna gréansar alla till 6vriga huset genom
en yttre hall, en sorts groventré. Den varierar lite i storlek mellan forskolorna
men vid alla tre anviands den till exempel till sidant som forvaring av vagnar,
galonkldder och hjdlmar och ar sparsamt moblerad om den alls ar det. Vid
samtliga avdelningar anviands den ocksd av barnen som lekrum, om &an i
olika stor utstrackning. Mojlighet till docklek i ett avgriansat utrymme finns
vid alla avdelningar, liksom en eller tvé soffor for hoglasning. Legolek har ett
eget rum vid tva av avdelningarna, Anemonen och Fibblan.

P& ritningen kallas ett rum for “vatlek” och dar finns diskbank och rinnande
vatten vilket gor det lampligt att anvinda vid till exempel malning med
vattenfarg. Endast vid avdelningen Fibblan anvinds rummet uteslutande pa
det sittet. Vid 6vriga avdelningar anvands rummet till flera olika aktiviteter
och malning forsiggér dven i andra rum.

I varierande utstrickning har barnen tillgdng till dator vid samtliga
avdelningar. Vid avdelningen Maskrosen finns tva datorer i tvd av de rum
som barnen alltid har tillging till, en tredje dator finns i ett mindre rum som
fungerar bade som kontor och som rum for aktiviteter med enskilda barn. De
tva datorer som finns direkt tillgdngliga for barnen ar mycket eftertraktade.
Fordelningen av datortid regleras med hjalp av tidur och manga av barnen ar
djupt engagerade i att hélla koll pa att ingen fuskar till sig for mycket tid. Vid
avdelningarna Anemonen och Fibblan finns en dator som barnen har
tillgéng till och dir ser datoranviandandet helt annorlunda ut.
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Vid avdelningen Fibblan &r tisdagar datordagar och dataspelandet 4r ofta en
lek som samlar flera barn. En sitter vid datorn medan 6vriga star och sitter
runtomkring och kommenterar. Datorn och anvindandet av den &r en del i
det forhandlande kring makt och relationer som pégar dven i andra lekar.
Dar finns ocksd ndgra barn som verkar totalt ointresserade av att anvinda
dator. En av dem, en femaérig pojke, talade om f6r mig att han har mycket
béttre spel hemma. Det finns regler kring hur lange man far anvianda datorn,
men min uppfattning ir att barnen i stor utstrackning reglerar detta sjélva.
Vid Anemonen &r intresset av att anvinda datorn si lagt att det tar nagra
dagar innan jag lagger marke till den.

Vid ingen av avdelningarna ser jag eller hor talas om nagon s kallad
snickarvra.

Gemensamma inslag i verksamheten

I grova drag kan verksamheten vid samtliga avdelningar delas in i fri lek,
pedagogledda aktiviteter och rutinsituationer, till exempel maéltids- och
hygiensituationer. Proportionerna mellan de olika delarna varierar, bade
mellan avdelningarna och under olika delar av ret. Ju nidrmare sommaren
man kommer, desto stérre utrymme ges den fria leken. Bortsett fran denna
utokning av den fria leken framemot sommaren ar forskoledagen vid
respektive avdelning sig ganska lik frén dag till dag.

Ett inslag i den pedagogiska praktiken som har en lang tradition i forskolan
och som framstar som sjalvklar vid samtliga tre avdelningar ar samlingar.
Aven om de forekommer i olika varianter har de ocksd gemensamma drag.
Samlingarna genomfors oftast med bara en pedagog nérvarande och
ansvaret for att “halla i samlingen” kan ibland ldmnas 6ver till ett av barnen,
i en ordning som kontrolleras av pedagogerna.

Vid samtliga avdelningar i min studie finns barn i dldrarna 1 — 6 ar. Alla
avdelningar praktiserar ocksd i ndgon utstrackning en indelning av barnen i
grupper efter alder for olika syften. De dldsta barnen, de som ska sluta i
forskolan och gi vidare till forskoleklass, utgér en egen grupp vid alla
avdelningar och dven i vissa andra sammanhang har dldern betydelse for den
pedagogiska planeringen.

I presentationerna pa sina respektive hemsidor &ar det ingen av
avdelningarna som siger sig arbeta med jamstélldhet. I barnens fria lek
framtrader ofta ett konsstereotypt monster och de tillfillen jag har
observerat nar nagot barn brutit mot detta monster har, med f& undantag,
inte vickt ndgra reaktioner hos pedagogerna.
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Maltiderna - frukost, lunch och négon typ av mellanmal - utgor de temporala
héllpunkter efter vilka dagen organiseras. De planerade aktiviteter som
forekommer ar oftast forlagda till tiden fore lunch, vilket ocksa ar den tid pa
dagen da personaltitheten dr som storst. Vid samtliga avdelningar ater
pedagogerna lunch tillsammans med barnen men ungefir mitt pa dagen har
négra av dem dagens ldnga rast under en halvtimme, vilket innebar att det
under ungefar en timmes tid dr ganska ldg bemanning pa avdelningen.
Tidsstrukturen ser lite olika ut vid de tre avdelningarna men den struktur
som &r bestdmd ruckas det aldrig pa.

Vid alla tre avdelningar forekommer uttryck for en asymmetrisk
maktordning i relationen mellan barn och pedagoger, bland annat i form av
en vuxenstyrning som ar olika stark vid de olika avdelningarna. Vid en av
avdelningarna, Maskrosen, finns ett system for val av aktiviteter efter
lasvilan som av barnen uppritthélls med stort allvar.29¢ Barnen far dra ett av
ett antal kort dar symboler for olika aktiviteter dr avbildade. Till exempel
symboliserar bilden av papper och kritor aktiviteten "rita”. I och med att
kortet dr draget ar det bestimt vad barnet i fraga ska dgna sig at efter
lasvilan. Under den tid jag tillbringar vid Maskrosen hor jag aldrig att det
finns nagon tidsaspekt kopplad till denna ordning men jag kan konstatera att
barnen ofta tycks vara mer engagerade i att uppratthéalla systemet 4n i sjdlva
aktiviteten.

Jag ser ovanstdende ordning som ett uttryck for vuxenstyrning och upplever
att denna skiljer sig mellan avdelningarna. Jag upplever ocksé skillnader i
narhet, bade fysisk och emotionell, mellan barn och pedagoger, vid de olika
avdelningarna. Den emotionella narheten har att géra med vilken typ av
kommunikation som pagar mellan dem och har darfér ocksd ett samband
med vuxenstyrningen.

Redan under pilotstudien upplevde jag att verksamheten bestod av tva
arenor. Denna upplevelse finns kvar dven under huvudstudien och tycks
hinga ihop med graden av vuxenstyrning. Vid Maskrosen finns en fysisk
nirhet mellan barn och pedagoger, men kommunikationen mellan dem
bestar i stor utstrickning av tillsigelser och kortfattade instruktioner.
Kommunikationen utgor en del av den starka vuxenstyrningen och bidrar till
intrycket att det finns tva arenor i verksamheten. Vid Fibblan ar det fysiska
avstandet mellan barn och pedagoger relativt stort. Bland annat ar det den
avdelning dar den fria leken har storst utrymme, vilket gor de tva arenorna
synliga dar. Vid Anemonen ar det fysiska avstindet mellan barn och

296 Systemet fanns inte under den period jag genomforde pilotstudien vid avdelningen. Det hade inforts nar

jag atervinde for huvudstudien.
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pedagoger jamforbart med det vid Maskrosen men diar finns en storre
emotionell niarhet och kommunikationen har mer karaktiren av samtal.
Detta samtal fors dock framfor allt mellan flickorna och pedagogerna medan
de flesta av pojkarna ar franvarande.

Dessa forhédllanden kan ocksd beskrivas i en tabell dar graden av
vuxenstyrning varierar pa en skala dir 1 ar den svagaste och 3 den starkaste.

Fysisk nérhet Fysiskt avstdnd

Emotionell
. Anemonen 1
narhet
Emotionellt Maskrosen 3 Fibblan 2
avstand

Figur 1. Graden av vuxenstyrning

De verksamheter dir jag har utfért mina observationer ar i manga avseenden
valdigt lika de verksamheter jag varit i som forskollarare, och det arbete som
utférs ar i visentliga delar det samma som jag sjdlv har dgnat mig &t i sa
ménga ar. Fran min foérandrade position, som deltagande observator i
barnens lek, kan jag dock se ett tydligt monster som tycks ha betydelse for
hur barnen kan utveckla sina egna idéer. Den pedagogledda och
pedagoginiterade verksamheten ir alltid 6verordnad barnens egna idéer och
initiativ. Som observator med en ambition att se verksamheten ur barnens
perspektiv, uppfattar jag barnen som i stindigt "stand-by” ldge.297 Inget de
gor far bli sd engagerande, eller sd utrymmes- eller materialkravande, att de
inte nar som helst kan avbryta det nir en pedagog signalerar att nagot annat
ska goras. Detta stiller krav pa barnen ifraga om lyhordhet och flexibilitet.
Ju mer utvecklad barnens lek dr desto storre forméga till flexibilitet maste de
ha for att kunna anpassa sig efter pedagogernas initiativ. Jag tolkar detta
som en effekt av en barnsyn som har sitt ursprung i en
utvecklingspsykologisk teoribildning. En konsekvens av denna blir, enligt
pedagogen Pia-Maria Ivarsson att den kunskap som ar viardefull ar den som

297 Se dven Hjort, 1996 s. 181
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formedlas av vuxna och hon menar att en sddan "vuxen-bias” dr vanlig inom
pedagogiken.298

Att doma av barnens samtal finns det regler gillande till exempel
anvindande av “frokenpallar” och medtagande av egna leksaker vid
avdelningarna. Under mina observationsperioder hor jag dock aldrig ndgon
pedagog hanvisa till ndgra sddana regler.

Vid alla avdelningar arbetar bade forskollarare och barnskétare. Eftersom
fokus i huvudstudien ar p& barnens interaktion anser jag inte att det finns
ndgon anledning att skilja mellan dessa yrkeskategorier. Jag ser dem som en
del av den pedagogiska kontexten och deras agerande ir intressant bara
utifran vilken betydelse det har for barnen att utveckla sina idéer. Vid tva av
avdelningarna  bedrivs = modersmalsundervisning av  ambulerande
modersmalslarare. Denna pagar som en egen verksamhet i verksamheten.

I nista kapitel kommer jag att presentera mina resultat. Infér min
huvudstudie utgick jag frén en definition av kultur som innebir att, dela
kultur ar att dela uppfattningar om vad som skapar mening, ndgot som kan
relateras till mycket mer dn vilket land ens fordldrar, eller man sjilv kommer
ifran. Kulturell mangfald far d& ocksa en annan innebord dn den vi vanligtvis
kopplar till begreppet. I resultatet presenterar jag scener i mitt material som
kan illustrera detta.

Kapitlet inleds med en scen fran avdelningen Fibblan i vilken flera olika
kulturella impulser kan identifieras.

298 Ivarsson, 2003 s. 35
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8. Resultat

Det &ar Virldsbokdagen och barnen p& avdelningen Fibblan har blivit
uppmanade att ta med sig en bok till forskolan. Frank (5:10) har tagit med
sig en faktabok om dinosaurier. Nar barnen har kommit in efter morgonens
utevistelse far jag syn pd hur han sitter i soffan och ldser ur sin bok for
Filippa (5:1) och Freja (5:8). Han har inte riktigt knéckt laskoden &n s& han
jobbar intensivt med att forsoka tyda bokstaverna. Ibland fragar han Freja
om nigon bokstav han ar osidker pa. Det verkar 4ndd som om det ar Frank
som har kommit ldngst i sin ldsning av de tva. Freja lyssnar pd Franks
lasande och stiller ibland fragor till honom om dinosaurierna. Hon verkar
betrakta honom som en auktoritet pd omradet. Filippa tittar forundrat pa
hur Frank foljer texten med fingret och stavar sig fram. Efter en stund frigar
hon:

Frank. Frank! Kan du ldsa?

Ja. Jag bara ... sa har kan man gora.

Och Frank atergar till att peka och ljuda sig fram i texten.

Filippa foreslar efter en stund att Frank ska liasa den bok hon har tagit med
sig, en Pettson-bok299, men det ar uppenbart att ingen av dem egentligen ar
s intresserad av den. Nar Frank efter en stunds ldsande kastar ivdg den ar
det ingen som protesterar.

Nér de har suttit och ldst en stund kommer Fanny (6) fram till soffan. Hon
har just kommit in fran garden och tagit av sig ytterkliderna. Hon gar raka
végen fram till Freja, stéller sig bredvid henne och siger:

Freja, nu ska du byta blgja.

Freja vrider huvudet mot Fanny en kort stund och ger henne en lite tvivlande
blick. Filippa fragar Fanny, med en hoppfull ton:

Ska jag byta bl6ja jag med?

Filippa far en stum nickning frén Fanny och drar sig lite fnissande darifran.
Freja har vant sig mot Franks bok igen och tittar medan han beréttar:

Kolla! Dir 4 en stegosaurie...

Fanny bryter in:

Freja! Freja, vill du va me mej?

Freja fortsitter att titta i boken och svarar frénvarande:

Nasa...

Fanny ger inte upp utan férsoker locka Freja med ett 16fte:

Snalla! D4 far du titta i min bok imorgon... den e jattebra.

Frank och Freja fortsétter att lidsa i boken och prata om dinosaurierna
medan Fanny star bredvid och drar och rycker i Frejas hand, vilket Freja
mestadels ignorerar. Efter en stund klattrar Fanny upp i soffan och klammer

299 En bok om Pettson och katten Findus av Sven Nordqvist
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ner sig bredvid Freja. Medan hon gor det fortsétter Frank att ldsa. Han gor
det med allt starkare rost och kastar en mork blick pd Fanny. Nar Fanny
forsoker fa iging ett Iagmalt samtal med Freja skriker han:

MEN JA BERATTA FORE DEJ! JA BERATTA FORE DEJ! TYST! JA
BERATTA FORE DEJ!

Nu reagerar ped. Frideborg som héller pa och hjilper 6vriga barn i hallen att
Kkl av sig efter utevistelsen:

Men va skriker ni for?!

Medan Frank ar upptagen med att lyssna pa ped. Frideborg pratar Fanny
och Freja lagmélt med varandra. Efter en stund hoppar Fanny ner fran
soffan och in i hemvisten. Darifrdn ropar hon pé Freja som fortsitter att
lyssna pd Frank. Strax ddrpa kommer Fanny tillbaka och borjar dra i Frejas
arm:

Freja, kom! Ja ska visa dej en sak.

Nu forsoker Frank knuffa bort Fanny och séiger:

Men... men, du bestimmer inte om Freja!

Fanny bgjer sig mot Freja och sdger ndgot tyst till henne. D4 reser sig Freja
ur soffan. Medan hon gar med Fanny in i hemvisten sédger hon till Frank:
Men sen kommer jag... tillbaka.

Frank blir kvar i soffan och bldddrar i sin bok tills det blir dags for samling
och lunch.

(Video Fibblan)

Ovanstdende scen utspelar sig vid en av de tre forskoleavdelningar dir jag
har genomfort mina observationer med barnens interaktion i fokus. Denna
pégér i en pedagogisk praktik som sitter upp ramar for vilken interaktion
som ar majlig och dir barnens agerande ges mer eller mindre utrymme. De
tre forskoleavdelningar dr beldgna i olika socio-ekonomiska omréden. I
ménga avseenden ar de lika varandra men skiljer sig ocksa at péa flera sitt.

De barn som ingér i denna scen agerar pa olika sétt for att hiavda sitt intresse
i den interaktion som pagir. En av dem har kunskaper som de andra
forhaller sig valdigt olika till, allt frdn att visa stort intresse till att totalt
ignorera, medan en annan tycks ldgga stor energi pa att hélla fast vid en lek
som har utspelats tidigare. Dessa ageranden vicker olika reaktioner hos de
andra barnen. Scenen innehéller ett flertal illustrationer till de olika teman
som har utkristalliserats i bearbetningen av mitt empiriska material.

Ett av mina grundantaganden infor foreliggande studie ar att oavsett vilken
kulturell bakgrund man har &r det den man utgar fran i sitt subjektskapande,
nigot som giller barn likavdl som vuxna. Lenz Taguchi menar att
subjektskapande pagar oupphorligt och hon definierar det som en process i
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vilken man “tdnker och handlar sig fram till den man vill, kan eller ges
mojlighet och far tillgang till att vara i specifika ssmmanhang.”30°

Enligt Corsaros teori om tolkande reproduktion hiamtar barn information
frdin det omgivande samhillet som de anvinder och omskapar i sin
kamratkultur. (Se s. 59) Samtidigt som individen skapar sig sjélv, och blir
skapad av andra, som subjekt, ingdr hon/han ocksa i ett kollektivt skapande
av en kamratkultur.

Kulturell mangfald har i svensk pedagogisk praktik till stor del kommit att
bli en frdga om och for barn och elever med invandrarbakgrund. (Se kapitlet
Tidigare forskning s. 33). Vid den avdelning dar den hir atergivna scenen
utspelar sig finns ingen som bryter pa ett annat sprk, ingen som har en
hudfiarg som skiljer sig namnvirt fran de andras och inte heller ndgon som
har ett namn som kan upplevas som annorlunda utifran ett svensksprakigt
perspektiv. Sa, finns det da en kulturell mangfald i denna grupp?

En utgéngspunkt i ett vidare kulturbegrepp kraver en stor 6ppenhet for att
uttrycken for mangfald ar mer subtila. Den kulturella impulsen i denna scen
och det som fick mig att granska den narmare, ar Franks tydliga presentation
av ett intresse han har och Frejas respons pa det. Den utléser en
kommunikation i vilken samtliga inblandade barns subjektskapande blir
tydligt.

Nedan atervander jag till ovanstiende scen igen, nu med syftet att visa hur
den innehéller illustrationer till de teman jag valt att presentera resultatet i.
De analysbegrepp jag anvinder mig av kommer att presenteras narmare allt
eftersom de tas i bruk i resultatdelen.

I den inledande scenen dgnar sig Frank &t att presentera sig sjilv genom att
visa upp nagot av det som &r han och kan ses som en del av hans
subjektskapande. Och just i denna stund ar han en person som har ett
intresse och en, med forskolematt matt, stor kunskap om dinosaurier. Han
uttrycker ett starkt intresse for innehéllet i boken och det verkar fungera
forstarkande for hans drivkraft att ldra sig lisa. Han kanske till och med
skattar sin lasformaga négot hogre dn vad den faktiskt 4r. Man skulle ocksa
kunna uttrycka det som att han har hoga forvintningar pa sin egen
lasutveckling. Hans stora engagemang tyder pa att intresset for dinosaurier
ar en viktig del av hans verklighet just nu och han forsoker vid detta tillfille

300 16nz Taguchi, 2004 s. 10

91



ocksa gora det till en del i interaktionen med andra barn i forskolan — en del
av deras kamratkultur.3°?

Den pedagogiska kontexten, i form av en av pedagogerna planerad aktivitet,
erbjuder Frank en mgdjlighet att gora sitt intresse till en del av den
kamratkultur han ingér i. Han presenterar en del av sig sjalv fér de andra
barnen i och med uppmaningen att ta med sig en egen bok till skolan. Men
den begransar ocksa denna mojlighet. Tidsramarna ar sndva och manga barn
konkurrerar om pedagogernas uppmérksamhet.

Hur barnen konstruerar sig som flicka respektive pojke har betydelse for hur
och vad de kan leka och i mycket av barnens lek #r en traditionell
konskonstruktion synlig. Mellan Freja och Fanny uppstar ofta en mamma-
pappa-barn-lek sa fort de tréffas i forskolan och den finns sedan med som ett
tema i det mesta av det de gor under dagen. I den leken anvinder de sig av
ett sprak, som en kod, som genast signalerar vilken lek som pagar. I scenen
fran soffan sliapper Freja den leken ndr hon si uppenbart viljer att istillet
intressera sig for Franks bok. Men Fanny ir angeligen om att leken, som
formodligen har pagitt av och till under utevistelsen, ska fortsitta. I ett
konsperspektiv dgnar sig Fanny &t vad amerikanska sociologen Barrie
Thorne har kallat borderwork, eller grdnsupprdtthdllande arbete3°2.

Bade Fanny och Frank ar angeldgna om att skydda sin lek3°3. Ingen av dem
visar ndgot intresse av att delta i den andras lek. Freja ar viktig for dem béada,
for att de ska kunna genomfora sin lek. Filippa, med sin lagre status, ar inte
efterfrigad av nagon av dem. Fannys styrka ar att hon spinner pé ett kéint
koncept, nimligen mamma, pappa, barn, medan Franks styrka ligger i att
han erbjuder nagot nytt, ndgot som vicker Frejas nyfikenhet. Om mamma,
pappa, barn kan ses som en "flicklek” och dinosaurier som ett “pojkintresse”
dgnar sig Freja hir at crossing, grdnsoverskridande, medan Fanny jobbar
med att uppratthélla grinsen. Avgorande for resultatet ar Franks respektive
Fannys olika status och styrkan i Fannys och Frejas relation, samt deras
olika sitt att kommunicera.

Det vi ser i ovanstdende scen ar vilka mojligheter barnen ger varandra att
agera utifrdin de diskurser de har tillgdng till. Utifrén sina respektive
verkligheter jobbar de med att paverka den kamratkultur de &r en del av och
som ingar i den process som Corsaro kallar en tolkande reproduktion.304

301 Corsaro, 2005
302 Thorne, 1993

303 Corsaro, 2005
304 Corsaro, 2005
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Jag har anvant denna scen fran avdelningen Fibblan for att illustrera hur
barns olika kulturella bakgrunder kan komma till uttryck i deras interaktion.
Resultatpresentationen har jag valt att strukturera i tre 6vergripande teman:
att gora kon, barn och kompetenser och barn och kreativitet. Dessa tre
teman har vuxit fram som ett resultat av analysen av materialet. De &r inte
sjalvklart atskilda utan Gverlappar varandra mer eller mindre, vilket blir
tydligt i presentationen. I det avslutande kapitlet diskuteras barns aktorskap
i konstruktionen av mingfald i deras kamratkulturer.

Med utgangspunkt i en vid kulturdefinition ar det min ambition i denna
resultatredovisning att belysa hur kulturell méngfald kan komma till uttryck
i barngrupper i olika socioekonomiska miljoer och hur den hanteras av
barnen sjélva i deras interaktion.
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Att gora kon

Att gora kon innebair att det inte finns ndgot "naturligt” med att vara kvinna
eller man, flicka eller pojke, utan att var och en, utifrén sina forestillningar
om inneborden bidrar till den sociala konstruktionen av koén.3°5 I mina
observationer har jag kunnat se hur barnen gor kon pa olika sétt och jag
tolkar det som att deras forestidllningar om kon skiljer sig &t, vilket gor
barnens gorande av kon till en del av méngfalden.

Ar 1984 gavs den andra, omarbetade upplagan av pedagogen Gunilla
Ladbergs bok Utvecklingspsykologi ut. Dar gor hon en genomgang over vad
som &r karaktaristiskt for barnets olika aldrar. Hon skriver att hos det
nyfodda barnet dr konet “viktigt for oss vuxna” och att vi “uppfattar och
bemdter /.../ flickor och pojkar pa lite olika sétt fran borjan”. Men hon slar
anda fast att det finns sociala skillnader mellan pojkar och flickor redan fran
borjan och skillnaderna dem emellan dr nagot som &terkommer for varje
aldersgrupp som beskrivs i boken. Om é&ldern 1Y2-3 ar skriver hon: "I den
hir aldern borjar vi kunna se tydliga skillnader pd hur flickor och pojkar
beter sig. Pojkarna dr ofta mer rorliga och hogljudda och tar i mera, vad de
an gor. Flickorna ir ofta lite stillsammare och mer iakttagande. Man kan
ocksa se en gryende skillnad pa intressen. Pojkarna kastar sig oftare Gver
bilar, traktorer och andra leksaker som kriver stora rorelser, medan
flickorna oftare borjar badda at dockorna.”3?¢ Gunilla Ladberg gjorde
omarbetningen av denna bok samtidigt som reaktionerna mot
utvecklingspsykologins tankar om naturgiven utveckling och lagbundenheter
borjade vixa sig stark fran sociologiskt héll. Kanske kan den representera det
paradigm, dar skillnader mellan konen delvis ses som naturliga, som
fortfarande ar sa starkt narvarande i dagens forskola.

Ar 2006 publicerades en utredning om jimstilldhetsarbete i forskolan dir
det konstaterades att den svenska forskolan har haft svirt att leva upp till
kraven om att motverka stereotypa konsmonster.307 Dessa monster far
niring frdn det omgivande samhéllet men uppratthélls ocksa bade i barnens
lek och genom den pedagogiska kontexten.308 Pedagogers forvantningar pa
flickor och pojkar skiljer sig at. Flickor forvantas vara lugna och stillsamma
och hjilpa till att uppréatthalla ordningen medan man av pojkar forvintar sig
storre rorlighet och otélighet.309

305 Butler, 2005

306 Ladberg, 1984

307 30U, 2006

308 Tallberg Broman, 2009; Tallberg Broman, et al., 2002 s. 103
309 50U, 2006; Nordberg, 2007
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Enligt etnologen Marie Nordberg gors flickor och pojkar till varandras
motsatser i den pedagogiska diskursen. Hon menar ocksa att det finns en
radsla for att pojkar femininiseras av kvinnodominansen i verksamheten.
Flickor och pojkar gors ocksé till enhetliga grupper med inbérdes likartade
behov och intressen. Att vara pojke innebir t.ex. att man tar plats, ar modig
och vagar ta risker.3:0 Pedagogen Christian Eidevald pekar ocksad pa att
manga studier som har gjorts om barn och konskonstruktion har fokuserat
pé gruppen pojkar och gruppen flickor och inte studerat hur barnen pa
individniva agerar i konstruktionen av sig sjalv som pojke respektive flicka.3:t

Den barndomssociologiska teori som utgér en del av denna studies
teoretiska utgéngspunkter har inte 1 ndgon storre utstrackning
problematiserat kon. Efter att ha borjat bearbeta min empiri insag jag darfor
att jag behovde komplettera denna med begrepp som kunde hjilpa mig att
forsta betydelsen av kon i barnens interaktion. Thorne har studerat hur barn
konstruerar kén i sin interaktion och anvint bland annat begreppen
borderwork och crossing for att beskriva detta.3'2 Begrepp som ocksé visade
sig vara anvandbara i min analys.

Jag har i ett tidigare avsnitt skrivit om begreppet subjektskapande och hur
det anvinds i foreliggande studie. (Se kapitlet Studiens centrala begrepp, s
8) Subjektskapande sker utifran de diskursiva inneborder man har tillgdng
till. Dock, menar Lenz Taguchi, forhéller sig alla dessa pd nigot satt till
diskursen om manligt och kvinnligt som en asymmetrisk dikotomi.3!3

Utifran min vida definition av kulturbegreppet blir forestdllningar om kon
och konskonstruktion ett omrade dir barnens kulturella bakgrund kan
avspegla sig. Har barnen olika erfarenheter av vad det innebér att vara
pojke/man/pappa respektive flicka/kvinna/mamma och hur visar det sig i
det satt de leker i forskolan? Med andra ord, hur kommer deras kulturella
bakgrunder till uttryck nir de gor kon i interaktionen i forskolan? Tidigare
forskning har visat hur barnens alternativa konstruktion av kon forblir
osynlig i den pedagogiska praktiken eftersom denna i s& stor utstriackning
styrs av pedagogernas forestéllningar om manligt och kvinnligt.34 Med min
barndomssociologiska utgéngspunkt dr det darfor intressant att narmare
analysera hur barnens egna forestillningar om kon kommer till uttryck och
vilken plats de har i interaktionen.

310 Nordberg, 2007
311 gidevald, 2009

312 Thorne, 1993

313 Lenz Taguchi, 2004
314 30U, 2006
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De observationer jag gjorde vid tre avdelningar bekriftade till stor del de
bilder som beskrivs i ovanstidende forskning om hur kén skapas och
aterskapas i forskolans praktik liksom den som séger att barnen sjélva ar
villiga att prova ett konsoverskridande agerande. Det som &r i fokus i min
studie ar hur sddana forsok mottas och forhandlas barnen emellan och i
vilken utstrickning den pedagogiska kontexten fungerar hindrande eller
stodjande for att utveckla ett sidant agerande.

Flicklek och pojklek?

Det finns studier som visar att flickor och pojkar ofta leker atskilda, men
ocksa att de leker tillsammans. Pojkars lek pagér liangre bort frén
pedagogerna medan flickorna ror sig i deras narhet.315

De olika sitt att vara som forvintas av flickor och pojkar i férskolan finns det
atskilliga exempel pa i mina observationer, dar pojkarna ofta ar mer rorliga
och flickorna mer stillasittande och angeldgna att folja regler och
overenskommelser. Men vid samtliga avdelningar finns ocksa barn som inte
uppfyller sddana forvantningar. Deras alternativa sitt att konstruera sig som
pojke eller flicka far olika betydelser i interaktionen.

Jag utforde mina observationer vid tre olika forskoleavdelningar.
Lokalmaissigt ser de exakt likadana ut men de ligger i omridden som ar
socioekonomiskt olika. Mellan avdelningen Anemonen och avdelningen
Fibblan ar det stor skillnad i friga om huruvida flickor och pojkar leker
tillsammans eller atskilt. Vid Fibblan ar bade flickor och pojkar inblandade i
de flesta lekar. Jag hor aldrig ndgra barn uttrycka nagot om skillnader
mellan pojk- och flicklek. Rollerna i lekarna ar tydligt olika mellan flickor
och pojkar men det ar aldrig ndgot som verbaliseras. For barnen sjilva tycks
inte kon utgora grund for uppdelning i olika grupper.

Dirvidlag blev kontrasten stor nir jag senare paborjade mina observationer
vid Anemonen. Dir ar skillnaderna betydligt storre mellan flickors och
pojkars lek i friga om innehdll och lokalisering, men dar tycks ocksa
medvetenheten om betydelsen av kon vara storre. En dag ser jag hur nagra
av barnen verkar diskutera vad de ska leka. Medan detta pagar forflyttar de
sig mellan olika platser pa garden.

Alva (4:4) ser ut att organisera en lek. Hon riknar barnen. Anders
(5:11), Alfred (5:10) Annika (3:7), Aiwan (4:9) Jag forsoker komma
tillrackligt nara for att uppfatta deras samtal. Annika sitter titt intill
Alfred med armen om hans axlar.

315 Tallberg Broman et al., 2002
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Alva: men ni ska ju g pa tjejfest, visst Annika?
Alfred far syn pa mig och foser ner Annikas arm frén sina axlar.

(Video Anemonen)

Ovanstéende observation gors strax efter att barnen kommit ut pa gérden pa
morgonen. Tjejfesten diskuteras sedan av och till under resten av
formiddagen. Diskussionerna tar mycket tid och ser ut att leda till konflikter
mellan barnen. Begreppet "tjejfest” anviands pé ett sjalvklart satt men jag kan
inte se att nagot pagir som paminner om en fest eller forberedelser for en
sédan. Mitt intryck ar att tjejfesten ar viktigare som begrepp dn som faktisk
aktivitet. Under flera observationer efter denna kan jag konstatera att det
anvands av flickorna som ett satt att reta pojkarna.

I denna observation syns ocksé den lite speciella relation Annika och Alfred
tycks ha till varandra. De upptréader, vid flera tillfdllen under tiden jag ar vid
avdelningen, som ett par och bemoéts ocksd sd av de andra barnen. Men
atminstone i denna situation ser inte Alfred ut att kdnna sig helt bekvim
med det.

Senare under formiddagen ar Alva, Annika, Alfred, Anders och Adam
(5:10) ilekhallen och klar ut sig:

Diskussion om vem som bestimmer

Alfred: jag 4 chefen! Som bestimmer 6ver de..

Adam: va ska ni leka?

Alva: vi ska leka en speciell lek

Annika: ja, en tjejfest!

(Video Anemonen)

Den lek som pagar i dessa bada scener ar av det slag som brukar kallas fri
lek. Barnen bestimmer leken och bestammer ocksd hur den ska ga till.
Pedagogerna deltar s& gott som aldrig i leken men finns ute pa garden i den
forsta scenen och inne i ett angransande rum i den andra.

Scenen kan ses som en illustration till Corsaros begrepp tolkande
reproduktion.3® Begreppet “tjejfest” finns i ndgon eller ndgra av barnens
varld och i denna interaktion gor flickorna det till en del av kamratkulturen i
forskolan. Men dven om samtalet ror sig om en fest ar det inte denna som ar
central for den aktivitet som pagér. Flickorna anvénder istillet begreppet till
att markera sin sammanhéllning gentemot pojkarna, att uppratthélla
skillnaden mellan sig och dem.

316 Corsaro, 2005
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Thorne har studerat hur barn i skolan (amerikansk elementary school, dar
barnens aldrar ar ungefar sex till tolv) konstruerar kén i sin lek pa
skolgarden3. Hon anviander begreppet borderwork om siddana lekar och
aktiviteter som sitter fokus pa skillnader mellan flickor och pojkar/kvinnligt
och manligt och darmed bidrar till att uppratthalla gransen dem emellan. I
sin avhandling frdn 2003 6versatter pedagogen Ingrid Karlsson det engelska
borderwork till grdnsupprdtthédllande arbete vilket tydligt siger vad det
handlar om.318

Exempel pa gransuppritthéllande arbete ar tavlingar, diar “flickorna” och
“pojkarna” ar pa varsin sida och olika typer av jagalekar. Dessa lekar bygger
just pa skillnader mellan flickor och pojkar och kan innehélla inslag av
sexualitet och aggressivitet.

De barn Thorne har observerat i sin studie ar i dldrarna sex till tolv ar. Hon
konstaterar att jagalekar sdg olika ut i olika &ldrar och beskriver hur yngre
barn lar sig av de dldre. Gransuppritthallande arbete handlar delvis om en
kamp att definiera leken, vilket kan leda till konflikter nar till exempel ett par
pojkar ger sig in i flickors mamma-pappa-barn lek och gor sin egen
definition av leken.

I den ovan atergivna scenen fran Anemonen blir flickornas anvindande av
ordet tjejfest en del av det gransuppratthéllande arbete som ar ett stdende
inslag i interaktionen under hela formiddagen. Flickornas prat om en tjejfest
gor att skillnaden mellan dem och pojkarna hela tiden halls levande.

I situationen finns ocksd inslag av aggressivitet och sexualitet som enligt
Thorne kiannetecknar ett gransuppritthallande arbete.3'9 Interaktionen
rymmer aterkommande konflikter och forsok frén pojkarna att "komma
undan” flickorna.

Pratet om att ha en tjejfest hélls iging framfor allt av Annika, med stéd av
Alva. Annika verkar ocksi angeldgen om att framsta som ett par tillsammans
med Alfred. Aven det utgor en del av ett grinsuppritthallande arbete.

Den pedagogiska kontexten samspelar med Annikas definition av leken. Det
ar fri lek som pagéar och pedagogerna har inte mycket uppméarksamhet riktad
mot just dessa barn. Jag observerar vid nagra tillfallen att pedagogerna i sitt

317 Thorne, 1993. Thorne har himtat begreppet frin socialantropologen Fredrik Barths studie om hur
interaktion mellan olika grupper av ménniskor kan tjana till att forstérka granserna mellan dem.

318 Karlsson, 2003
319 Thorne, 1993
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bemétande av Annika forstirker hennes traditionella gorande av kon. Det
verkar uppfattas som lite “gulligt” att hon signalerar att hon och Alfred ar ett
par. Man skulle kunna sidga att den pedagogiska kontexten i det har fallet
fungerar forstairkande pa den typ av aktiviteter som utgor ett
gransuppratthallande arbete.

Ovanstéende var ett exempel pa aktiviteter och handlingar som bidrar till att
upprétthélla och befésta skillnader mellan kénen. Nedan f6ljer ndgra scener
dar barnen ger uttryck for att de har tillgéng till andra diskursiva innebérder
av att vara pojke respektive flicka.

Thorne beskriver ocksd det hon kallar antitesen till gransuppratthallande.
Det agerandet bendmner hon crossing, och det innebér ett 6verskridande av
konsgransen i den betydelsen att man har ett uppriktigt intresse av att delta i
leken s& som den definieras av de som finns pa den andra sidan om denna
grans.322 I denna text anvinder jag det Oversatta begreppet
grdnsoverskridande.32!

Tallberg Broman m.fl. skriver om studier som har visat hur pojkars och
flickors lek skiljer sig at. For flickor ar relationen, det vill saga vem man leker
med, viktigare dn innehéllet i leken. I den del av den fria leken som brukar
kallas skapande aktiviteter, det vill sdga att sitta vid ett bord och dgna sig at
till exempel att rita, farglagga, tra parlor eller baka med lekdeg, har tidigare
forskningsstudier kommit fram till att flickor dominerar.322 Det monstret
bekréftas i stor utstrickning i mina observationer, men det finns ocksa
tillfallen nér det ser annorlunda ut.

De tvd pojkarna Markus (5:11) och Magnus (5:2) hor till dem som girna
sitter ner och dgnar sig &t pyssel av ndgot slag en stund ibland. Pojkarna ar
mycket bra kompisar och tillbringar nastan all tid tillsammans i férskolan.
Jag tycker mig forsta att de har manga gemensamma intressen och utvecklar
dem tillsammans i leken. Vid det har tillfallet sitter de vid ett bord och ritar
och Klipper och situationen utvecklar sig till en 1ang férhandling om vad som
ar acceptabelt for en pojke att rita.

Markus: titta! Titta va lang gubbe! .... (gor nagra “ritljud”, vander sig
sedan till Magnus) titta vicken ldng gubbe! (petar pa Magnus for att
pékalla hans uppmarksambhet) titta en gubbe! Titta min ldnga gubbe!
(han petar pad Magnus igen)

320 Thorne, 1993
321 Karlsson, 2003
322 Tallberg Broman, et al., 2002
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Magnus (kastar en blick pd Markus teckning): vilka ldnga ben den har
(med ett uppmuntrande tonfall)

Markus: fast ... de hdr e inga ben

Magnus: va e de?

Markus (ritar mer pa teckningen medan han pratar): ... de ska va sa
dar, titta! (visar Magnus) Va ser de ddr ut som?

Magnus: aha, trojan...

Markus: ndd...

Magnus: vae ...

Markus: kldnning.

Magnus: d de ... dd d de en tjej du ritar da!

Markus: jaa... ja ... ritar den har till dej ...

Magnus (ropar): TILL MEJ?!

Markus: ja

Magnus: nd ja vill inte ha...

(Markus "forsjunker” i sitt ritande)

(25 sekunders tyst ritande och klippande som avbryts nu och dé av att
Magnus sjunger ngra toner)

Markus: titta, en krona!

(Magnus tittar pa Markus teckning, ler lite men séger inget)

Markus: titta, en krona! (haller upp papperet mot min kamera) titta,
en krona!

Anna: ja, jag ser

Markus: den ... den hdr e till dej (han lagger papperet pa bordet
framfor mig)

Anna: far ja den? Tackar sG@ mycke

(Markus lamnar bordet och hamtar ett nytt papper)

Anna: berdtta vad du har ritat for nanting, Markus

Markus: ddd ... (till Magnus) du vet om de d en krona ...pd den dar
tjejen... Om de d en tjej, och sd d de en klidnning G sd d de en krona...
Magnus: §... en prins!

Markus: nd...

Magnus: en tjej ... en prinsessa!

Markus: ja (vinder sig mot mig med ett stort leende)

Anna: e de en prinsessa...? Okey. Tack sa mycket Markus.

Markus: ja ska gora en till!

(Pojkarna atergar till att rita, prata och skratta tillsammans)

(Markus ritar 4nnu en prinsessa, kommenterar och stiller fragor till
mig medan han ritar. Plotsligen atergér han till sin forra teckning. Han
har glomt att rita en nisa. Och snor. Vi fortsitter att diskutera hur man
ritar en prinsessa, hur 1&nga klanningar kan vara, och nér teckningen
ar fardig haller han upp den for att visa)

Markus: titta! Da blir det en sGn hdr prinsessa!
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Har foljer en diskussion dar Magnus, lite surt kritiserar Markus sitt att
rita prinsessor. Jag forsoker fa honom att utveckla det men han blir
bara surare. Jag slapper amnet. Markus fradgar Magnus om han ska rita
en prinsessa till honom, Magnus tackar nej.
[/
Markus: nu ska ja inte... nu ska ja ...rita en hdst!
(Markus ritar och Magnus kommer med ménga "goda rad”.)
Markus: vicken fdrg d hdstar?...Har du kommit ithdg vilken firg
hdstar a?
Magnus: dom e bruna
Markus fortsitter att rita en hést och fragar hela tiden Magnus om rad.
Det blir en livlig konversation
/-]
(Sen ritar Markus dven en kirra som hasten drar. Han visar bilden for
mig)
Markus: titta en kdrra som hdstar drar.
Anna: mm
Magnus: en gu ... en ...ndn som dker me?
Markus: jaa... de haller ja ... pé G ska gora nu...
/-]
(Nar Markus ar klar med teckningen ger han den till mig, lite i
forbigdende)
/-]
(Markus ritar en teckning till. Det blir en hést som drar en guldvagn.)
Anna: e de ndn som ska dka pé den ddir guldvagnen eller?
Markus: ja gor ju han nu
Anna: Aaa, de e den du ritar nu ja. Vem e de dd, som dker ddr?
Markus: en prinsss...
Anna: e de en prins?
Markus: nad
Anna: nda? ...eller va sa du?
Markus: ndn ... han borjar pa pss..
Anna: som borjar pa pss?
Markus: ja ... prins...s..
Anna: prins?
Markus: nd, prin ...s...s...
Anna: ...prin...sessa?
Markus: ja
Anna: Ahaa... e de de?
Markus: du vet de va e ... prin...s.... prinsessa.
Anna: mm ... ja forstar de nu.
Markus: ...borjar du forsta de nu?
Anna: Nu borjar ja forstd de ja. Mm
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(Video Maskrosen)

Det dr inte helt problemfritt for Markus att rita prinsessor. Han provar sig
fram hela tiden och soker bekriftelse frin Magnus pd det han gor. Nar
situationen borjar bli for pressad, nir jag lagger mig i for mycket, overgar
Markus till att rita en hist. Under den stund han gor det flodar
konversationen fritt och stimningen ar betydligt mer avspind, som om
pojkarna anviander histritandet till att hitta tillbaka till sin relation. Nar
Markus sedan é&tergar till prinsessorna deltar inte liangre Magnus i
diskussionen och trots att Markus vill f4 mig att komma fram till att han ritar
en prinsessa anviander han pronominet “han”.

Jag ser detta som ett exempel pé ett trevande forsok till gransoverskridande.
Visserligen finns inga flickor med i situationen men mycket av Markus tal
om prinsessor och deras kldnningar skulle mycket vil kunna utspinna sig
mellan ett par flickor. Nar han pratar om att han har glomt att rita snor pa
prinsessan kan det uppfattas som en eftergift 4t bevarandet av hans och
Magnus relation. Kommunikationen mellan pojkarna ar ocksa véldigt olika
beroende pa om det ir prinsessor eller hastar som diskuteras. Men de har en
stark relation och det forefaller troligt att den 6verlever sddana har kortare
utflykter till andra sidan gransen.

Bronwyn Davies menar att hur val man lyckas med sitt gransoverskridande
dels hianger ihop med den kombination av diskurser man har tillgang till,
dels ar beroende av ens sociala position.323 Att 4dgna sig &t
gransoverskridande ar betydligt ldttare om man har en kompis som stottar
en i ens arbete.

Jag tolkar Markus agerande i denna scen som ett sorts gransoverskridande
arbete. En slutsats jag drar utifrdn observationen ar att det ar viktigt for
Markus att rita prinsessor och att det ar viktigt att hans kompis accepterar
och gillar det han gor. Nar Magnus fragar om négon ska &ka i vagnen héller
han forst pa att siga “gubbe” men &ngrar sig fort och sidger bara "nan”. Det
tolkar jag som att han darigenom talar om att han accepterar Markus
intressse av att rita prinsessor dvs. hans gransoverskridande.

En forskoledag bestar av flera olika inslag som ar vilkédnda och forutsagbara
for bidde barn och pedagoger, si kallade kulturella rutiners24, och i sin
forutsdgbarhet utgér de en trygg ram for barnen i deras tolkande
reproduktion bade nir det giller att hantera svéra fragor och att tinja pa

323 Davies, 2003
324 Corsaro, 2005
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sina granser. Ovanstdende scen utspelar sig under en sorts verksamhet som
dterkommer varje dag. Det ar tiden efter lunch och lasvila Barnen sitter runt
borden i hemvisten, det rum som &r “centrum ”p& avdelningen, och
sysselsitter sig med olika saker. Pedagogen som finns i rummet har uppsikt
over alla barn men ar inte speciellt engagerad i ndgot av det som péagar. For
Markus och Magnus, liksom for de andra barnen, ar detta en vilkind och
forutsagbar situation och kan dirmed forstds som en kulturell rutin. Som
sddan erbjuder den en mojlighet for pojkarna att diskutera sina respektive
uppfattningar om att gora kon. Vid detta tillfdlle tror jag ocksd att min
niarvaro, och mitt intresse for vad pojkarna gor, har betydelse for att
prinsessorna hanger sig kvar sé lange i kommunikationen.

Masoud (3:10) och Melker (4:4) leker ofta och gidrna med varandra.
Tillsammans odlar de en ganska tuff stil och anviander ibland uttryck som jag
associerar med en stereotyp manlighetsdiskurs. Men Masouds agerande
rymmer ocksa sddant som kan betraktas som gransoverskridande:

I byggrummet

Masoud (3:10), Melissa (2:5), Melker (4:4) och ped. Majken.

Masoud och Melissa sitter pa golvet och leker med Barbie-dockor och
deras histar. Nir jag borjar filma har en docka just tappat benet. Ped.
Majken sdger att dockan maste till doktorn och foreslar att det kanske
ar Melker som &ar doktorn. Melker protesterar ganska kraftigt och sager
att det ar Masoud som ar doktorn. Masoud protesterar mycket vagt
mot detta. Efter en stund har ped. Majken lagat dockan och ger den till
Masoud. Nar Masoud har fitt dockan sdger Melker nédgot som
foranleder ped. Majken att sédga: ”ja, operationen gick bra”

Hittills har Melker cirkulerat runt Melissas och Masouds Barbie-lek
men nu tar han ner en ldda med bilar frén ett skép och stiller den
bland Barbie-leksakerna. Han riktar sig till Masoud nar han siger
nagot om en bil han tar upp ur lddan. Masoud fortsétter till en borjan
med sina forsok att f4 en docka att sitta p en hist men intresserar sig
sedan ett Ogonblick for Melkers billek. Sen &tervinder han till
Barbiedockorna och héstarna. Han tar upp en av histarna och later
den gora ett snabbdyk ner i billddan, varpa han fortsitter med sina
forsok att fa dockorna att sitta pa histarna.

Masoud, Melissa och Melker sitter som i en triangel, riktade mot
varandra. Masoud och Melissa leker med dockorna och Melker med
bilarna.

(Video Maskrosen)
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Masoud &r hir tydligt intresserad av den lek Melissa leker. Nar han leker
med Barbiedockorna gor han det pd ungefiar samma sidtt som hon. Han
forsoker inte dndra definitionen av leken, vilket gor att han kan sigas dgna
sig &t gransoverskridande. Inte ens nir hans kompis Melker forsoker
intressera honom for bilarna sldpper han intresset for dockorna.

Ped. Majken forsoker intressera Melker for Barbiedockorna genom att
foresla att det kanske dr han som ska ta hand om dem nir de ar skadade.
Melker avvisar detta mycket tydligt men verkar dnd4, av ped. Majkens svar
att doma, vara lite intresserad av om hon lyckades laga dockan. Mgjligen har
Masouds gransoéverskridande betydelse for att dven Melker vagar sig pa en
antydan till detta.

Nar det giller griansoverskridande brukar det framhéllas att flickor som
agnar sig at detta far ett mer positivt bemotande dn pojkar.325 1 mina
observationer kan jag se att det finns skillnader dven mellan flickorna i fraga
om det. Hur framgéngsrik man ar i sitt gransoverskridande hianger delvis
ihop med vilken kombination av diskurser man har tillgdng till, men dven
vilka relationer man har till andra barn i sammanhanget.326

Aiwan (4:9) och Fanny (6:2) ar tva flickor som bada har ett sitt att leka som
mer forknippas med pojkar; fysiskt, dventyrligt, de tar plats och uttrycker
tydligt sina idéer i leken. Samtidigt visar de bada tydliga omhiandertagande
sidor, Fanny allra mest. De har olika mycket framging i sitt
gransoverskridande. Fanny har en tydlig ledarroll i ménga av lekarna pa
Fibblan och upptrader ofta som en auktoritet bland barnen medan Aiwan
ofta far kampa for att sldppas in i leken 6verhuvudtaget. Jag kan se flera
olika anledningar till att deras forsok till gransoverskridande far s& skilda
mottaganden fran ovriga barn. Fanny hor till de dldsta pa sin avdelning,
vilket ger henne en hog status. Det gor inte Aiwan. De ar bada vildigt rorliga
men Aiwan papekar nu och dé att hon inte fir smutsa ner sina fina klader,
nagot som ibland stor hennes lek, medan Fanny inte verkar forvintas ta
négra sddana hinsyn. Bidde Aiwan och Fanny hamnar ibland i konflikter med
andra barn. Som jag uppfattar det har det ofta att géra med deras starka vilja
att bestaimma i leken. I de situationer jag har observerat har Fanny lyckats
prata sig igenom konflikten och den har inte kommit till ndgon vuxens
kinnedom. Atminstone har jag inte uppfattat att nigon vuxen har reagerat
pa diskussionerna. For Aiwans del utvecklas verbala konflikter ofta till riktigt
hogljudda sddana och ibland till slagsmal. Min uppfattning av de konflikter
jag har observerat ar att Aiwan har svart att forklara vad hon menar for

325 Nordberg, 2005
326 Thorne, 1993; Davies, 2003
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kompisarna. Men &dven att de barn som har svenska som modersmal ar
ganska begransade i sin forméaga att uttrycka sig och diskussionerna tf6ljs
darfor av en kinsla av frustration som latt slar oOver i ilska och
handgripligheter.

Aiwan verkar, i mina 6gon, ha tillgang till olika diskursiva inneborder av att
vara flicka, med inslag fran savil en traditionellt manlig konskonstruktion
som en traditionellt kvinnlig sédan, i sitt subjektskapande. Som jag ndmnt
ovan utmarks hennes lekstil av fysisk rorlighet och en vilja till ledarskap som
ibland tar sig ganska valdsamma uttryck. Samtidigt 4r hon ocksa angeldgen
om att ta hand om de minsta barnen och uppvisar en tydlig omvardande
sida. Hennes yttre signalerar ocksé ett intresse for traditionellt kvinnliga
attribut som vicker hennes kompisars nyfikenhet, majligen ocksa avund.

I en situation i lekhallen kan jag observera hur hon och ett par av de andra
flickorna sitter och pratar om hennes nya frisyr. Hennes mamma har anvént
en plattdng pa Aiwans annars mycket lockiga har, vilket naturligtvis innebar
en stor forandring i hennes utseende. Aida (5:1) menar att Aiwans mamma
har klippt hennes hér och Aiwan férnekar detta bestimt. De andra flickorna
ar mycket intresserade av hennes nya frisyr men i diskussionen &ar det
framfor allt Aida som gor ansprdk pa att beskriva den. Diskussionen blir
mycket upprord. Jag uppfattar det som att bdde Aiwans och Aidas tillgang
till en adekvat vokabulir ar begriansad vilket gor att det de kan prata om &r
huruvida haret ar klippt eller inte och i friga om det ar de inte 6verens. Mitt
intryck av Aiwan nir jag ser henne i hennes nya frisyr ar att hon ar n6jd med
den, men i denna situation far hon lov att kimpa for att det som ar en del av
hennes verklighet ska fa ett viarde i hennes kompisars 6gon.

I det pedagogiska arbetet i forskolan anvinds alder for att dela in barnen i
grupper i olika sammanhang. Betydelsen av élder reproduceras av barnen i
deras kamratkulturer och anvinds till exempel for att utéva makt.327 Alder
utgor alltsa en statusmarkor i barnens relationsarbete.

Jag tolkar det som att Aiwans problem med en alternativ konskonstruktion
delvis hanger ihop med hennes alder, men ocksd med hennes problem att
kommunicera sina avsikter i leken i forhandlingar med andra barn.

Anemonen ar den avdelning i studien dar det gransuppratthallande arbetet
bland barnen ar tydligast. I den sociala miljo avdelningen utgor ar det alltsa
viktigt att positionera sig som pojke eller flicka. Aiwans svarigheter att fa
acceptans for sitt sétt att gora kon kan darmed ocksé ses som en f6ljd av den

327 Lsfdahl, 2007
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tydligare uppdelning i flick- och pojklek som jag observerade vid Anemonen.
Den gor att ett barn som &gnar sig it gransoverskridanden roner mindre
uppskattning, eller blir ifrdgasatt av de andra barnen.

Enligt Davies ar det lattare att vara gransoverskridande om man har en trygg
relation till ndgon som kan ge en sitt st6d.328 Nar Markus dgnar sig at
gransoverskridande i det tidigare exemplet gor han det i en relation diar han
kinner sig trygg. Aiwan har inte den tillgdngen till en stéttande kompis,
medan déremot Fanny har en stabil position pé sin avdelning, bade utifran
dlder och nér det giller relationer till andra barn.

Mamma, pappa, barn

Mamma, pappa, barn dr en vanlig lek och har ocksad en del gemensamma
drag vid alla tre avdelningar. Vid samtliga avdelningar heter den mamma,
pappa, barn oavsett hur manga som &r med i den. I den oftast
forekommande varianten av leken ar de viktigaste rollerna, och de som har
hogst status i leken, mamma och storasyster. Det ar de tva som tillsammans
“driver familjeprojektet” och har omhindertagande roller gentemot
“lillasyster”, “lillebror” och ”babisen”. Trots att namnet pa leken antyder att
den ocksa inbegriper en pappa ar det inte ofta jag observerar att nadgon har
den rollen. Finns han med har han en ganska perifer position i familjen. De
pojkar som dr med dr oftare "storebror” i leken och deras funktion i familjen
ar mer av det utétriktade slaget.

Den lek som é&terskapar ett traditionellt konsmonster uppstar vid
avdelningen Fibblan ofta utan nigon férhandling. Den tycks alltid finnas till
hands. Nar Freja (5:8), Fanny (6) och Filippa (5:1) leker "mamma-pappa-
barn” marker jag ibland inte att leken borjar. Réitt vad det dr uppticker jag
att Freja tilltalar de andra tvé flickorna med "gumman” och d& forstar jag att
de dr inbegripna i en lek.

Néar Fabian (5) vill leka mamma-pappa-barn talade han daremot om det
Kklart och tydligt:

Fabian (5) som har varit ute i tamburen kommer in och séger: "Nu ska
vi leka mamma, pappa, barn. Fia (3:1) &r mamma, jag ar storebror, du
Frode (2:10) ar lillebror och Felicia (2:11) ar babis.” Fabian tar sin roll
som storebror pé stort allvar och borja pyssla om bébisen Felicia (som
ar hans lillasyster pa riktigt), baddar at henne, nattar henne och trostar
henne nér hon litsas grata. Frode protesterar mot den roll han har fitt

328 Davies, 2003
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sig tilldelad. Han vill inte vara lillebror. Men Fabian upplyser honom
om att “jag var atta ar och du var sju och det &r ju ndstan &tta” med
nagot som later som frokenrost och -tonfall. Efter att ha gjort kvill
(dragit ner persiennerna) och biddat med en kudde och en filt pa
golvet och placerat babisen dir fragar Fabian om "mamma” Fia kan ta
hand om babisen eftersom han méste “gd pé ett mote” “Lillebror”
Frode vill ocksa g& pa mote och efter en kort tvekan gar Fabian med pa
det. Pojkarna gér ut i tamburen men kommer tillbaka nédstan direkt
och meddelar att det dr dags att gd ut. Fabian tar nu en tydlig
frokenroll och séger till barnen att de ska ga och kissa och sen kla pa
sig.
(Anteckningar Fibblan)

Pojkarna pa Fibblan forhaller sig pa olika sétt till diskursen om manligt och
kvinnligt. Fabian 4r en av dem som tycks ha tillgédng till flera diskursiva
inneborder nér det géller konstruktion av kon i sitt subjektskapande. Nu och
da gor han forsok att komma med i de dldre flickornas mamma, pappa, barn
-lek men savitt jag kan se har han aldrig ndgon framgéng dér. I ovanstdende
exempel ar han aldst och har inget problem med att ta kommandot. For att
kunna ta hand om bé#bisen i leken bestimmer Fabian att han &ar storebror
och i hans mamma, pappa, barn -lek verkar det vara storebror som ar den
som tar hand om hela familjen. Han kallar sjilv leken f6r mamma, pappa,
barn, men att han skulle vara pappa verkar han inte ens fundera over.
Storebror ar den roll som ligger narmare till hands for honom. I denna lek ar
Fabian den tydliga auktoriteten och han anviander den till att vara en pojke
med en tydligt omhandertagande roll samtidigt som han ocksa utnyttjar den
mojlighet som tillkommer honom som manlig familjemedlem — att ga pa
mote. I sin roll himtar han delar ur bade traditionellt manliga och kvinnliga
konstruktioner av kon. Nar han far veta att det ar dags att g& ut avslutas
leken men Fabian behéller den omhindertagande rollen niar han meddelar
de yngre barnen vad de ska gora.

Nér Fabian vill vara en omhéndertagande storebror i leken dgnar han sig at
gransoverskridande och da ser han till att foresla detta i en social situation
dar han kan gora ansprak pa en viss status.

Fabians sitt att kommunicera sin avsikt ldmnar inte mycket utrymme for
négra ifrdgasidttanden. Han &r rak och tydlig med vad han vill. I denna lek
har han en auktoritet som han anvinder sig av nar han méste 6vertyga Frode
om att "lillebror” ockséa kan vara en bra roll.
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Den aktivitet som enligt dagens planering pagar ar pakladning och utgang,
och leken i lekhallen kan bara pégé s lange som de aktuella barnen inte stér
pé tur att kla pé sig och g ut. Det ar ocksé det som gor att leken far ett slut.
Att Fabian ar ildst, och att ingen jamnérig flicka dr med i ovanstiende
exempel tolkar jag som betydelsefullt for att han ska kunna ta den roll han
vill ha och leka pa det sitt han vill leka. Ingen av de andra barnen
ifragasitter att det ar storebror som tar hand om babisen.

I materialet for Gvrigt finner jag manga exempel pa hur barnens lek bidrar
till att aterskapa stereotypa konstruktioner av kon. Finns det en jimnérig
flicka med ar det svért for en pojke att fi ha en omvardande roll i leken.
Liksom for Fabian hir ovan ar det daremot mojligt om Gvriga i leken ar
mycket yngre. Ett annat alternativ ir att inte ha med nagra flickor alls i
leken:

Jag har just bestimt mig for att ldmna forskolan for idag nar jag inser
att Magnus (5:7), Munir (5:7) och Mattias (3) haller pd och leker
nanting i yttre hallen. Det forsta jag ser av den leken dr Magnus som
forsoker “placera” Mattias (3) i dockvran med orden: “De hir va dagis.
Hejd&a!” Men Mattias springer genast darifran.

Nir jag narmar mig yttre hallen stannar jag upp en stund och forsoker
hora vad de leker. Jag forstar att de leker mamma, pappa, barn. Munir
ir mamma, Magnus ar pappa och Mattias ar baby. De héller pa att
ordna med sidngplatser och jag hor dem sdga att mamma och pappa
sover i samma siang och att babyn har en egen. Han vill dock inte sova i
den s han fér ligga hos mamma och pappa.

(Anteckningar Maskrosen)

I denna scen gor Munir och Magnus kon pa ett sidtt som utmanar de
forestallningar om mamma, pappa, barn -lek jag annars har uppfattat som
dominerande. Detta dr en av de fa ginger jag har observerat en pojke som sa
tydligt ar pappa i leken och som dessutom &ar en pappa som pysslar om
bébisen. Det ir ocksd den enda gingen under mina observationer som en
pojke har agerat mamma i leken.

Mitt intryck ar att pojkarna leker denna lek lite i smyg. I dockvran finns det
material som skulle kunna passa for en mamma-pappa-barn-lek men har far
dockvran vara dagis dir bébisen ska ldmnas. Sjilva leken pagér i den yttre
hallen, ett rum utan négot egentligt lekmaterial alls. Dar finns en bank som
anvands vid av- och pakladning och pa den liagger de sig och latsas att det ar
natt och de ska sova. Dockvran dr nira avdelningens centrum och den plats
diar pedagogerna finns. Pojkarna véljer att anvidnda sig av det rum som &r
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langst bort frdn detta centrum. De &r i praktiken i ett rum utanfor
avdelningen. Jag kan inte observera nagot mer dn det ovanstiende av
situationen eftersom pojkarna, niar jag oppnar dorren till hallen, sdger till
mig att jag inte fir vara dar inne. Detta forstarker intrycket att de vill leka sin
lek utan insyn frén andra.

Under den tid jag har varit pa avdelningen har jag sett att Munir satter stort
varde pa att leka med Magnus, att han till och med hyser viss beundran for
honom. Deras relation ar dirmed inte vad jag skulle kalla jambordig. I deras
mamma, pappa, barn -lek ar det i stor utstrackning Magnus som bestimmer
och att han tar rollen som pappa ser jag som ett uttryck for att pappa for
honom ar en viktig person i familjen och diarmed en attraktiv roll i leken,
vilket gor att just denna lek skiljer sig tydligt fran alla andra mamma, pappa,
barn -lekar jag observerat i min studie. For att kunna leka leken pa det sitt
de vill forldgger de den till avdelningens periferi och skyddar den pa sa vis
fran andra barn, kanske framfor allt fran flickor.

P4 avdelningarna Maskrosen och Fibblan var det grénsuppritthéllande
arbetet inte si tydligt som vid Anemonen, men pojkarnas sitt att leka sin
mamma, pappa, barn —lek i smyg skulle kunna ses som en f6ljd av att det
anda ar narvarande, om an mer subtilt.

Munir ger oftast ett intryck av att vara lite splittrad, och ha svart att
koncentrera sig. Nar han leker ar det séllan ndgon langre stund eller med ett
djupt engagemang. Mitt intryck ar ocksa att han forvidntas av de andra
barnen vara lite av en "lekforstorare” pa grund av detta. Vid ytterligare nagra
tillfallen utéver det ovanstdende observerar jag Munir och Magnus nar de
leker en sorts mamma, pappa, barn —lek. De infaller sent pa virterminen nar
det inte dr sd ménga barn pa avdelningen. Vid de tillfdllena priglas leken av
ideliga konflikter och jag uppfattar det som om pojkarna har vildigt olika
uppfattningar om hur deras respektive roller i leken “ska” lekas.

Vid ett tillfalle kan jag dock observera hur Munir sjalv forsoker fa igdng en
mamma, pappa, barn -lek. Det ar morgon, strax efter frukost och
observationen borjar med négra barns lek i tamburen.

Nir jag kommer ut i tamburen haller Munir (5:7), Molly (5:11) och
Mikaela (4:8) pa att leka en lek. De sitter pd varsin stol som star
uppstillda bredvid varandra i en rad mittemot soffan. Molly sitter i
mitten och "laser” ur en bok. Efter en stund fragar jag dem vad de laser
och far veta att de leker "froken och barnen”. Efter en stund kommer
Maysa (5:7) och Mirah (3:11) in frdn den yttre hallen. De har just
lamnats i forskolan av sin pappa. Munir bjuder genast in dem i leken.
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Han har ett mycket inkluderande sétt gentemot dem och fragar direkt:
”Vill ni va med?” Han ordnar med kuddar sé att de ska sitta bra och
ser till att Mirah far sitta bredvid sin storasyster. Det innebar att Munir
sjilv inte ldngre far plats pa stolsraden. Han stéller sig vid sidan om
den yttersta stolen och siger “jag kan std” halvt om halvt for sig sjilv.
Alltmedan detta pagar fortsatter Molly att lasa och Mikaela sitter och
leker barn, ganska passivt.

Efter en stund forflyttar sig Maysa, Mirah och Munir in i lekhallen. Jag
foljer med s& smaningom. De har da borjat stilla stolar i rad. Eller
snarare, Munir stiller stolar i rad och pratar om hur det ska vara.
Flickorna stir mest och tittar pd och véantar pa att Munir ska fa
ordning pa “taget” eller "bilraden”. Nir det star fyra stolar pa rad och
flickorna sitter pa tva av dem sdger Munir: "Vi hade atta babisar. Nej,
elva menar jag.” Och han fortsitter att placera stolar i raden. De i
lekhallen récker inte till och han gér darfor ut i dockvran och hamtar
fler och placerar dockor p& stolarna allt eftersom. Ped. Maud
uppméarksammar att Munir flyttar stolar fran dockvran dar ett par
andra barn leker, till lekhallen och protesterar lite undrande. Ped.
Margit sdger di till henne: "Han far vara med (i leken) om han fixar
stolar.”

S4 smaningom ldmnar Maysa och Mirah lekhallen och sedan dven
Munir.

(Anteckningar Maskrosen)

For mig ar det tydligt att Munir vill leka en lek med en familj som ar ute och
reser. Jag hor honom aldrig sdga nagot om roller i leken, mdjligen missade
jag det innan jag kom in i lekhallen, men min uppfattning ar att han forsoker
presentera sig som en omhandertagande och ansvarsfull pappa. De tva
flickorna Maysa och Mirah, som girna leker mamma, pappa, barn annars ar
mest avvaktande i den hir leken. Delvis kan det forklaras av att de nyss har
kommit till forskolan men jag uppfattar det ocksd som att deras avvaktande
héllning hinger ihop med att Munir inte brukar vara med i deras mamma,
pappa, barn -lekar. Munir ar den som driver leken hela tiden, bide genom
att prata om den och genom att ordna den "rekvisita” som behovs och han ar
mycket koncentrerad pa det han gor. Eftersom det ar relativt tidigt pa
morgonen och inte s& manga barn har kommit an, ar det ganska lugnt pé
avdelningen, vilket kanske gor det lattare att koncentrera sig. For mig, som
observator, ar det tydligt att flickorna inte tar ndgra egna initiativ i leken
utan véntar pa att Munir ska bestimma och ordna.
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Leken slutar genom att den “rinner ut i sanden” nir barnens
uppmairksamhet successivt fingas upp av andra saker som hdnder och
Munirs intresse av att hélla leken vid liv verkar inte vara starkt nog i relation
till sdidana stérningar.

Det finns ocksd tvd pedagoger i niarheten, Ped. Margit, som kom forst till
avdelningen pa morgonen och ped. Maud som nyss har borjat jobba. Medan
leken pagar pratar de med varandra. Bland annat hor jag ped. Maud
ifrdgasatta att Munir flyttar s ménga stolar frén dockvran till lekhallen.
Utifrén den position jag befinner mig i nar leken pagar tycks det sé sjalvklart
vilken roll Munir spelar i leken. Darfor reagerar jag med stor férvaning pa
ped. Margits svar att Munir “far vara med om han fixar stolar.”

Situationen kan ses som ett exempel pa granséverskridande. I mycket av
Munirs agerande skymtar traditionella forestillningar om vad det innebar
att vara pojke. Han leker mycket rorligt och tar stor plats, bade fysiskt och
verbalt, och ofta pa ett sitt som innebar att han utmanar sin egen fysiska
forméga. Genom hela denna situation presenterar Munir istdllet en starkt
omhéndertagande och inkluderande sida av sig sjilv och en férméiga att
koncentrera sig for att utveckla en lek. Detta dr sidor som inte riktigt
stimmer 6verens med den bild jag far av honom under den tid jag tillbringar
i forskolan. Subjektskapande handlar bdde om hur man sjilv agerar och om
hur ens agerande bemoéts av andra. Munirs subjektskapande i denna scen
innebdr ett gransoverskridande, men varken hos barnen eller hos
pedagogerna verkar det finnas nigon beredskap for detta alternativa
subjektskapande. Bland de ndrvarande finns inte ndgon som han har en
sarskilt ndra kompisrelation till och som darigenom skulle kunna stotta
honom i hans gransoverskridande.

I en tidigare scen kunde vi se Fabian (5) och den auktoritet han signalerade i
en mamma, pappa, barn -lek med négra yngre barn. Den skiljer sig avsevart
fran hur han agerar i nedanstiende legolek.

Den kénade legoleken

Vid Fibblan och Maskrosen finns ett eget rum for legolek under den period
jag var dar. Vid avdelningen Maskrosen ser jag aldrig flickor och pojkar leka
dar tillsammans. De génger jag observerar pojkar i legorummet bygger de
maskiner och fordon. Den géng jag observerar ett par flickor dirinne ar
legoleken en del av en relationslek.

Vid Fibblan leker de sju dldsta barnen med lego i legorummet under nigon

timmes tid efter lunch varje dag, vilket gav mig stora mdjligheter att
observera just legolek pad den avdelningen. Rummet &ar litet men
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uppdelningen mellan flicksidan” och ”pojksidan” ar dndé tydlig. Flickorna
leker olika varianter av mamma, pappa, barn dven nér de leker med lego och
deras lek pégir under ett stindigt pratande. Pojkarna dr mestadels
fokuserade pé sjalva byggandet och pratar mer sparsamt. Det viktiga for dem
verkar vara att "byggena” blir “snygga”, “coola” och ser ritt ut. Ibland gors
ansatser av nagot barn att ge sig in i leken pa den ”andra sidan”. Det ar dock

skillnad i hur de tas emot av de andra barnen.

Har foljer en situation frdn legorummet. Freja (5:8) héller pd med ett
legobygge samtidigt som hon dr mamma i Filippas (5:1) lek. Medan flickorna
ar engagerade i sin lek haller Folke (6:1) och Filip (6) pd med sina olika
byggen. Fabian (5) befinner sig vildigt tydligt mitt emellan de olika lekarna.
Han haller ett legobygge i handen och foljer pa avstdnd med i hur flickornas
lek utvecklar sig.

Filippa: de va ... de hdr va mina 6gon... eller de va mina vingar.

Freja: nu tog vi bort dina vingar for idag

Filippa: sdg ... d@ ... Gumman! Nu rdcker de a flyga for idag nu ska vi
strax dta middag G sen kvdllsfika

Freja: gumman, nu far du flyga ivdg!

Filippa: sd hdr sa du: nu rdcker de me flygningen for idag.

Freja: nu rdcker de me flygning, nu e de middag

Filippa: jaa @ sen e de kvidllsfika G sen e de hopp i sing, du far flyga
hur mycket du vill i morrn!

Freja: a sen e de hopp i sdng a da far du flyga hur mycket du vill i
morrn!

Filippa: jaa, fast mina vingar... mina vingar va magiska s dom flaxa
vdg nu... flax flax...4 ...d .. in 1 henne...(vander sig till Freja) dd... va de
ddr magi eller gjorde hon de sjdlv? De sa dom

Freja: Va de ddr magi eller gjorde hon de sjdlv?

Fabian foljer flickornas lek med stort intresse. Efter en stund gor han ett par
forsok att “bryta in” men blir bryskt avvisad.

Filippa: @ nu satte jag pd mina vingar a de visste inte du

Freja: nda

Filippa: du visste inte de, att jag satte pa vingar.

Freja: lillasyster va...

Fabian: d ja hade... ja hade ossa vingar!

Filippa: nd ... (fortsatter att prata med Freja): @ du skulle se till att inte
Jjag tog pa mej mina vingar, de skulle du géra

Freja: ja, lillasyster ... hon behévde ... mamma sa att hon fick va ute ...
till hon somna...
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Fabian (har ett "flygplan” i handen och gar mot Freja): @ hon tog pa sej
vingarna!
Freja: E DE DAR EN HONA?
Fabian: nd... de e hon som ... (han pekar mot bordet dér Filippa star
och bygger)

(Video Fibblan)

Fabian gor hir tvad forsok till granséverskridande. Han visar ett drligt
intresse av att delta i flickornas lek, utifran deras definition av den, men blir
avvisad.

Det syns mycket tydligt i videoupptagningen att Fabian ar mer intresserad av
flickornas lek i legorummet 4n av pojkarnas. Men nar Fabian forsoker bidra
med en replik visar flickorna med all 6nskvird tydlighet att han inte *f6rstar”
leken. Genom att svara honom som de gor ser de till att uppratthalla gransen
mellan legolek for flickor och legolek for pojkar. Flickorna anvander sig av
den sprakliga kod som &r nédrvarande i all deras lek och Fabian behérskar
inte den koden. Aven nir flickorna leker med lego tycks “grundleken” vara
mamma, pappa, barn och mycket av det som sker i den leken sker utan
forhandling. Det verkar finnas en 6verenskommelse dem emellan, ndgot som
skulle kunna sdgas utgora en del av deras gemensamma kultur.

Filippa och Fabian &r nistan exakt lika gamla, ndgot som har betydelse i
deras forskoletillvaro. Ingen av dem ingar i den grupp barn som férbereder
sig/forbereds for att borja i forskoleklasss till hosten. I den fria leken, nir
barnen skapar sina grupper sjidlva, umgas de dock mycket med de barn som
hor till den dldsta aldersgruppen. Mellan Filippa och Freja (och Fanny) finns
den gemensamma kod som underlittar i deras kommunikation men den
tjanar ocksé till att ge Filippa en hogre status utifrdn vilken hon kan
bestimma om Fabian ska sldppas in i leken eller inte. Det ger henne en
maktposition.329

Corsaro framhaller sprakets betydelse i barns skapande av gemensamma
kamratkulturer. Ménga ganger nar jag har foljt flickornas lek har jag
forundrats 6ver hur deras kommunikation verkar folja vissa regler. Mycket
av det som sker i leken sker utan att si manga ord yttras. Nar Fabian
diaremot forsoker bryta in i leken med vad som kan tyckas vara en adekvat
replik uppstar ingen kommunikation utan responsen blir en direkt
avvisning. Det verkar som om han sager fel sak vid fel tidpunkt och pa fel
satt.

329 15fdahl beskriver i sin bok Kamratkulturer i forskolan — En lek p& andras villkor hur &lder fungerar som
en resurs som barnen anvénder sig av for olika syften. Bland annat kan gemenskap med en dldre kamrat
fungera statushgjande. (Lofdahl, 2007) S. 31-38
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Freja avvisar Fabians forsok att bli en del av flickornas lek samtidigt som
hennes egen lek till viss del ar granséverskridande. Hon leker med Filippa
men ar sd fokuserad pa det hon héller pa att bygga si att Filippa maste ge
henne replikerna for att deras lek ska kunna paga, och hon uttalar dem med
ett ganska oengagerat tonfall. Freja reagerar dnda tydligt nar Fabian forsoker
bli en del av leken pa flickornas sida.

Utifrdn barndomssociologisk teori kan detta ocksd ses som ett exempel pé
hur barn skyddar sin lek genom att inte sldppa in andra i den. Som jag har
nidmnt tidigare har barndomssociologisk teori inte i nagon storre
utstrackning problematiserat kon. Mot bakgrund av den stora betydelse av
kon jag har tyckt mig se i barnens interaktion tolkar jag detta ocksa som ett
gransuppratthallande arbete fran flickornas sida.

En som lyckas betydligt battre i sitt gransoverskridande ar Filip (6:2):

Flickorna stér i ett horn av legorummet och pojkarna i ett annat.
Flickorna pratar mycket hela tiden och anvéinder legot i nén sorts
rollek. Pojkarna pratar mindre och tystare och det de sidger handlar
mest om det de héller pa att bygga. Undantaget ar Fabian (5) som stér
och héller i sitt eget legobygge medan han tittar pa flickornas lek.
Fanny(6): gubben, kom hit!
Filip: ja maste ut ur bussen!
Fanny tar med sig sitt bygge over till “pojksidan”
Fanny: gubben!
Filip: mdste ut ur bussen, de brinner!
Fanny: du ska inte gd ut ur bussen, nu kommer du med mig hem!
Filip (till Frank(5:10)): hejda kompis, kan du bygga hela sjdlv?
Frank svarar inte. Filip foljer med Fanny o6ver till flickornas sida av
rummet dir dven Freja (5:8) dr. Aven Filippa (5:1) dyker upp.
Filippa: mamma, tycker du att ja har byggt ... (ohérbart)
Flickorna och Filip pratar med “lekroster” i sitt horn. Folke (6:1) och
Frank bygger och pratar om annat.

(Video Fibblan)

I ovanstdende scener fran legorummet tolkar jag bade Filips och Fabians
ageranden som kulturella impulser utifrdn forestidllningar om kon.
Kontrasten mot Franks och Folkes agerande ar tydlig — de véljer att helt
bortse fran hur flickorna anvinder legomaterialet, liksom fran Filips intresse
av att leka med lego pé ett annat sitt.

114



Filip ar en av de adldsta pojkarna pa avdelningen och han har hog status. Han
ar mycket vilkommen, for att inte sdga eftertraktad, i flickornas lek. Folke
och Frank verkar ganska ointresserade av vad Filip och flickorna leker men
de ifragasdtter det inte. Filip forsoker f& Frank intresserad av ett
gransoverskridande genom att tilltala honom som om han ingick i
“flickleken” men Frank ignorerar honom och blir envist kvar i det
koncentrerade byggandet, nigot som inte verkar ha si stor betydelse for
Filip.

Medan Fabians forsok att delta i flickornas lek ifrigasattes starkt gor
barnens agerande i denna situation det litt for Filip att rora sig fram och
tillbaka 6ver konsgransen. Skillnaden i barnens sitt att bemoéta pojkarnas
forsok till gransoverskridande tolkar jag delvis som ett resultat av deras olika
statuspositioner i gruppen. Filip dr ocksa den av de tvd som har de starkaste
relationerna till 6vriga barn i gruppen, bade till pojkar och flickor. Han har
en sjalvklar plats dir medan Fabian inte har samma starka band till ndgon i

gruppen.

Under néstan hela den tid jag tillbringar pa avdelningen Fibblan ar legoleken
efter lunchen och lasvilan ett stdende inslag. Den sammanfaller tidsmassigt
med de mindre barnens sovvila och pedagogernas lunchraster. Legoleken ar
nédgot som verkar vara helt och héllet barnens angeldgenhet. Under den tid
jag tillbringade pa avdelningen noterade jag bara en ging att en pedagog
tittade in i rummet i samband med en konflikt.

Hjdlpfroknar och buspojkar?

Pedagogen Ylva Odenbring redogor i sin avhandling fran 2010 for ett flertal
studier dar man funnit att flickor i forskolan oftare dn pojkar tar pa sig ett
ansvar att uppritthilla ordning, genom att utfora det hon kallar
“lararinriktade uppgifter i verksamheten”. 33° De studier hon refererar till ar
mellan 10 och 15 ar gamla. I sin egen studie har hon dock funnit att
skillnaden har minskat. Aven pojkarna vid de forskolor som ingick i hennes
studie kunde agera “hjalpfroknar”.

Filip ar den av pojkarna pé Fibblan som lyckas bast i sitt gransoverskridande
arbete. Han verkar inte stota p& nagra problem nir han kombinerar inslag
fran traditionellt manlig respektive kvinnlig konstruktion i sitt agerande.
Aven vid andra tillfillen &n det situationen ovan illustrerar anammar han
flickornas sitt att leka med lego. Han ar allmént omtyckt, har hog status och
ses som “duktig” av badde barn och pedagoger. I exemplet nedan agerar han

330 Odenbring, 2010
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“hjalpfroken” Han ger sitt st6d till en froken som just varit diar och sagt till,
nir han uppmanar sina kompisar att bli sams.

Legorummet - Filip (6:2), Fabian (5), Frank (5:10), Folke (6:1)
Frank och Folke verkar vara inne i en diskussion dir de inte riktigt ar
Overens

Filip: skulle inte ni bli vanner?

Han far inget svar

Filip: skulle inte ni bli vinner?

Frank: vadda?

Filip: skulle inte ni tvad bli vanner?

Frank: (nastan for sig sjilv): vadda....

Filip: ni tvd skulle ju bli vinner...

Frank: ja vi d ju de redan...

Folke: du sa — ja d ju vinner redan...

Frank ignorerar kommentaren.

Efter en stund 6vergar de till att prata om sina byggen.

(Video Fibblan)

Utifran sin hoga status och sin starka sociala position kan Filip agera som
han gor utan att riskera att bli ifragasatt.

Som jag namnt ovan uppratthélls traditionella uppfattningar om vad det
innebér att vara pojke respektive flicka av bade barn och pedagoger i
forskolan. Till bilden av flickan i férskolan hor bland annat att hon hjélper
pedagogerna att se till att regler efterlevs. Vid avdelningen Maskrosen var
barnen och framfor allt flickorna valdigt engagerade i detta och Majas
agerande i nedanstdende situation skilde sig darfor fran hur jag oftast sig
flickorna agera:

I dockvrdn. Maja (5) och Max (3:1) sitter och liser en bok. Eller
snarare; Maja laser for Max ur en bok som inte har négon text men
valdigt detaljrika bilder. Jag har sett Maja lasa ur den forr, det verkar
som om hon gillar den. De &r medvetna om att froknarna har sagt att
det &r dags att g& ut men de pratar om att de tanker stanna inne.

(Anteckningar, Maskrosen)

Malika (4:6) kommer dit, barande pé en hog ytterklader, tydligt pa vig
ut. Maja foreslar att hon ska liagga bort kladerna och komma och sitta
sig istéllet. Nar ingen froken ser passar Malika pé att hinga tillbaka
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kldderna pé kroken. Sen satter hon sig hos Maja och Max och lyssnar
nir Maja laser.

(Video, Maskrosen)

Efter ett par minuters filmning tar filmen slut och jag maste lamna
dockvrén en liten stund for att byta film. Jag hor did hur négon
passerande pedagog sager till barnen: ”ska inte ni ocksa ga ut? Eller
ska ni ha grupp? N4, ni ska ju gé ut.” och sedan gar hon darifran. Jag
fortsatter filma.

Nu sitter Malika och Maja under bordet och viskar. Max sitter pa
soffan men efter en stund krdnglar dven han sig in under det lilla
dockbordet. Det ar tydligt att de gobmmer sig for att inte behova gé ut.
Efter en stund kommer dock ped. Mirta och sédger “nu har alla andra
gatt ut, det ar bara ni kvar. Nu maéste ni ocksé kla pa er och gi ut.” Hon
far lirka en bra stund och forsoker gora det genom att “skoja ” med
barnen. Sa smaningom lyckas hon fi ut Max och tar med sig honom
fran dockvran. /.../ Strax efterat klar flickorna pé sig och gér ut.

(Anteckningar och video, Maskrosen)

Enligt Corsaro aterfinns tre teman i barns lek. 33! De kan sammanfattas som
gemenskap, kontroll och differentiering. Av dessa ar det framfor allt
gemenskap och kontroll som askidliggors i denna scen. Maja erbjuder
Malika och Max ett alternativ till aktivitet nar hon foreslar att de ska stanna
inne och lésa istillet for att gd ut. Erbjudandet rymmer en tydlig mojlighet
till gemenskap medan det andra alternativet, att ga ut, r mer osékert ur den
aspekten.

Stravan efter gemenskap tar sig ett mycket tydligt uttryck nér alla tre barnen
samtidigt sitter under det lilla bordet.

Den overgripande regeln i férskolan innebar att pedagogernas planering ar
overordnad barnens initiativ. I denna situation sdtter sig Maja upp mot
regeln och far gott stod fran Malika och Max. Tillsammans utmanar de
pedagogernas makt och forsoker skaffa sig kontroll 6ver en liten del av sin
tillvaro. Det dr ett agerande jag sett oftare fran pojkar an fran flickor under
min studie.

Malika &r en ordentlig flicka och nir Maja uppmanar henne att ligga bort
kladerna och sitta sig med henne och Max istillet, hanger hon prydligt upp

331 En genomgéing av dessa finns i kap. 6 Studiens teoretiska ramverk.
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dem pé kroken igen. Hon uppratthaller dirmed idén om den ordningsamma
forskoleflickan men dr dnda inte sen att haka pa Majas idé.

I slutindan ar det Max som fir hjdlp av pedagogen att kld pé sig och
flickorna gor det som forviantas av dem, vilket i denna situation naturligtvis
ocksé kan forklaras med att Max ar den yngsta av barnen.

Modiga pojkar, blyga flickor?

Fore lunch hade barnen pa Fibblan samlingar i olika grupper, utifran élder. I
den dldsta gruppen fanns barn som, nir jag borjade min observationsperiod,
var mellan 3:11 och 6:1.

P& torsdagarna fick “veckans barn” sitta pd guldpallen och bestimma
innehallet i samlingen for de sju dldsta barnen. I de torsdagssamlingar jag
observerade holl den nirvarande pedagogen en ganska 1ag profil och lat
barnen sjilva skota det mesta. Den som var veckans barn bestamde ett par
lekar och ett par sénger, sd mycket tiden tillit. Lekarna innebar oftast att
nagon eller ndgra barn fick en mer framtradande roll, ndgot som hanterades
olika av barnen. I nedanstdende exempel &ar det Folke (6:1) som &r veckans
barn och han har bestamt att de ska leka "Katten och musen”. I leken star
alla deltagarna utom tva i en ring och haller varandra i hdnderna. Av de
ovriga tva dr det en som ar katt och en som dr mus. Katten jagar musen ut
och in mellan barnen i ringen som bestimmer om de ska slippa igenom
katten och musen eller inte genom att hoja eller sinka armarna. 332

Folke bestimmer att han ska vara katt och Fabian (5) ska vara mus.
Fabian kliver in i ringen men visar tydligt att han kidnner sig osdker i
situationen. Ped. Febe ser det och fragar om han vet vad han ska gora.
Han skakar pa huvudet och hon forklarar, med intensiv hjalp av nigra
av barnen. Nar leken ska borja stdr Fabian kvar med hianderna for
ogonen. Ped. Febe frdgar honom om han inte vill vara med och han
skakar pa huvudet igen. Jag ser att han grater. Han gér tillbaka till sin
plats i ringen medan de andra barnen tittar pd honom (studerar hans
ansikte) lite beklagande.

Ped. Febe: .. dad far ndn annan va mus... du far sta déar mellan...

Folke: mycke konstigt...

Ped. Febe: ... ja...

Filippa (5:1): ja kan va mus...

Filip (6:2): varfor e han lessen?

Ped. Febe: han ville inte va mus

332 1 eken finns beskriven i Henschen, 1979
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Filippa: men ja kan va mus!
Fanny (6) (tittar medkdnnande pa Fabian): de kanske e... lite for svdrt
Ped. Febe: mm ... fé titta nan gang forst.

(Video Fibblan)

Fabian sdg ut att trivas bra i samlingen och verkade tycka det var roligt att se
de andra barnen jaga varandra i leken men blev ledsen nir han sjilv
hamnade i fokus. Detta satte iging fragor och diskussioner bland de Gvriga
barnen, vilket, uppfattade jag det som, gjorde situationen dnnu jobbigare for
Fabian. Han hor till de yngsta i gruppen och det verkar som om gruppen gor
det till forklaring till att han inte vill vara med. Den ett ir dldre Fanny tycks
visa forstaelse for att det ar lite for svart for honom. Har uppfattar jag det
som att gruppen gor Fabian liten. Han kan vara en person som inte tycker
om att mirkas i ett sammanhang, men det dr hans alder som ar den
forklarande faktorn enligt 6vriga i gruppen.

En stund senare i samma samling ar det Freja (5:8) som inte vill vara med:

Lite senare i leken ska det utses en ny katt och mus. Ped Febe
konstaterar att Freja inte har varit nat.

Folke: Freja kan f& vara mus...

Freja: nej tack, ja vill inte.

Fanny. Ja kan ... ja vill va!

Folke: okey, du kan va... Filippa kan fa jaga Fanny

Folke: Filippa kan fé vara ...

Ped. Febe (till Freja): ville du inte va nanting, Freja?
Freja: nda

Ped. Febe: ndhd

(Video Fibblan)

Att Freja inte vill vara nét i leken accepteras direkt och hennes ovilja att vara
med fir nistan ingen uppmairksamhet alls. Det stillningstagande som
verkade vara problematiskt for Fabian, som placerade honom i en utsatt
position, passerade niastan obemarkt for Freja.

Fabian marktes overhuvudtaget vildigt lite nar han lekte med de andra

barnen i sin aldersgrupp, d.v.s. den grupp han, utifrin den pedagogiska
planeringen, var placerad i. I den blev han liten och dngslig, medan han med
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de yngre barnen verkade mycket sikrare. Tillsammans med dem hade han
ocksa storre mojligheter att sjalv bestimma hur han ville framst&.

Sammanfattning

Det forsta tema som utkristalliserade sig under mitt arbete med materialet
var det som hade med inneborden av kon att gora. Jag sag att skillnaden
flicka/pojke hade olika mycket betydelse vid de olika avdelningarna, men
ocksa att granséverskridanden forekom vid alla tre avdelningar.

Jag har presenterat flera olika exempel pd hur barnen vid studiens tre
forskoleavdelningar gor kon, det vill sdga vad de tycker hor ihop med att vara
flicka respektive pojke. Det handlar dels om det egna agerandet och dels om
hur man bemoter varandras agerande. Jag har kunnat konstatera att det ar
skillnader mellan avdelningarna nar det giller vilka mdjligheter barnen ger
varandra till granséverskridande.

Vid alla tre avdelningarna finns barn som verkar ha en bredare repertoar att
utga ifrdn i sitt gorande av kon, liksom det ocksd finns barn som tycks utga
frdn mer stereotypa forestdllningar om kon. I bada dessa fall géller det for
béde flickor och pojkar.

Barnen bemétte varandras alternativa gorande av kon pa valdigt olika sitt.
For barn som hade en stabil relation till ett eller flera andra barn var det
betydligt littare att anvinda en bredare repertoar dn for barn som jag
uppfattade som mer ensamma. Positionen i gruppen verkade ocksa ha
betydelse — hogre status (dar bland annat alder spelade in) gav ett mer
positivt bemo6tande av forsok till gransoverskridanden.

Att kunna kommunicera sina intentioner ar ocksa betydelsefullt i friga om
hur barnen bemdter varandras alternativa goranden av kon. Men att
kommunicera handlar inte bara om att beharska samma sprak i lingvistisk
betydelse utan dven om vilka strategier man har i sin kommunikation.

Nar det géller den pedagogiska kontextens betydelse for barns gorande av
kon kunde jag vid ett tillfdlle observera en pedagog som utmanade en pojkes
forestallningar om kon genom att foresla att han skulle ta en vardande roll i
en lek.333 Jag har observerat flera tillfallen nir barnen sjilva har gjort kon pa
ett siatt som skulle kunna kallas for icke traditionellt, men inget av de
tillfallena har viackt ndgon respons hos pedagogerna, vilket stimmer vl med

333 vid Maskrosen foreslog ped. Majken att Melker skulle vara doktor och ta hand om en Barbie-docka som
hade tappat benet. Se s. 103
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resultat i tidigare forskning.334 Till viss del kan jag alltsd konstatera att det
gransuppratthallande arbete som pégick bland barnen hade stéd i den
pedagogiska kontexten.

334 Set.ex. SOU, 2006
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Barn och kompetenser

En av de konstruktioner av barn som hor till det moderna projektet ar den
om barn som tomma ark som ska socialiseras och fyllas med olika formagor
och kunskaper.335 Denna har under de senare decennierna utmanats av
forestillningar om barn som kompetenta. Vad som betraktas som
kompetenser ar dock inte alltid sa tydligt. Halldén uttrycker oro Gver att ett
betonande av det kompetenta barnet riskerar att osynliggéra barnets
omsorgsbehov.33¢ Jag menar dock att det ar en frdga om vilket perspektiv
man viljer. Nar begreppet kompetens anvinds i samband med
forskolebarnet ar det ofta kompetenser som ar betydelsefulla i utvecklingen
mot sjalvstandighet man syftar pd. Anette Hellman definierar i sin
avhandling det kompetenta barnet som det "sjalvgdende” barnet, ett barn
som ar en forutsattning for att verksamheten ska fungeras3” och i Anette
Emilssons avhandling Det onskvdrda barnet framstar sjalvstindighet som
en efterstravansvird kvalitet hos barnet. 338 Att till exempel kunna knyta
sina skor och skala potatis blir di vardefulla kompetenser.

Jag menar att barn kan ha kompetenser som inte star i konflikt med deras
behov av omsorg. Det handlar om kompetenser som &r viktiga och
betydelsefulla i leken eller pa andra grunder tillméits ett varde bland barnen,
men som kanske inte alltid ses som kompetenser ur ett vuxet perspektiv.

Rubriken Barn och kompetenser rymmer dven sidant som kanske snarare
skulle kallas kunskaper och intressen utifrdn att det kan vara vardefullt i
barnens interaktion. De tre begreppen ligger vildigt ndra varandra men
innehéller andd nyansskillnader. Att ha ett intresse kan leda till att man
skaffar sig kunskaper och kompetens pa omradet, &ven om det nér det giller
barns lek inte dr sjalvklart. Daremot ar det knappast troligt att barn i
forskolealdern blir kompetenta eller skaffar sig kunskaper inom ett omréade
de inte ar intresserade av.

For de barn som finns i forskolan utgor denna en del av deras varld. Det ar
inte deras hela viarld men dock en ganska stor del. En del uppfattningar och
kompetenser utvecklar de dar, medan de ocksd tar intryck, och lardom, av
upplevelser och erfarenheter frén andra delar av sitt liv. Det dr det som
Corsaro menar ar det forsta steget i en tolkande reproduktion. Genom att

335 Dabhlberg, et al., 2001
336 Halldén, 2007

337 Hellman, 2010

338 Emilsson, 2008
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ingd i ett nira samspel med barnen under deras dagar i forskolan kan man
uppticka hur de anviander sddana erfarenheter for att utveckla leken och
inspirera varandra.

I detta kapitel kommer jag att anvdnda mig av scener ur empirin for att
illustrera hur det jag uppfattar som kompetenser, kunskaper och intressen
hos barnen kommer till uttryck och hur de blir, eller inte blir, del av deras
kamratkultur.

Bocker och kamratkulturer

Nedan behandlas tva scener diar bocker har olika betydelser i barns
interaktion och skapande av kamratkulturer. Den forsta 4r den scen som
inledde resultatkapitlet, dar Frank sitter i soffan och laser ur sin
dinosauriebok for Freja.339 Nar jag efter en tids observerande hade lirt
kdnna barnen vid avdelningen Fibblan lite skrev jag i en anteckning att
Frank var en “faktakille”. I sitt samtal med andra barn hinvisade han nu och
da till saker han last i s kallade faktabocker for barn. Att ta med sig en bok
hemifran blir darfér ett bra tillfille for Frank att for de andra barnen
presentera ett intresse han har och nigot som just nu verkar vara viktigt i
hans liv. Han hor inte till de barn pa avdelningen som har hogst status men
eftersom hans intresse for dinosaurier utgor en drivkraft for honom att lara
sig lasa ger det honom ocksd en majlighet att presentera sig som en som kan
lasa och darmed forbittra sin status.

Maénga av de andra barnen har ocksa med sig bocker men det ar valdigt stora
skillnader i hur de hanterar dem i interaktionen med varandra. Filippa har
tagit med sig en bok och anvinder det som ett sitt att bli en del av
interaktionen mellan Frank och Freja. Fanny har glomt att ta med sig en bok
vilket Filippa tidigare denna formiddag, med tydlig tillfredsstéllelse, har
forsakrat sig om. Det ligger kvar i luften nir hon, i den atergivna scenen,
forsoker bli en del av Fannys och Frejas lek. I Fannys stumma nickning finns
ocksd nagot som ser ut som en varning, varfor Filippa snabbt ger upp sina
forsok.

Aktiviteten — tag med en bok till forskolan — erbjuder en mojlighet for Frank
att gora ett av sina intressen till en del av den verksamhet han finns i pa
dagarna. Men i just denna situation befinner han sig pa barnens arena. Ingen
pedagog har tid eller mojlighet att intressera sig for vad som pagéar och hans
strategi visar sig inte fungera s& bra. Ped. Frideborg reagerar pa att han
skriker till Fanny, inte pa vad som foranlett honom att skrika, eftersom hon
inte vet vad som forsiggitt mellan barnen. Fannys strategi fungerar mycket

339 8es. 89
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bittre. Hon bygger pa sin och Frejas relation och pa en redan paborjad lek,
en lek som dr narvarande i nistan all deras interaktion. Hon tjatar tills Freja
inte kan std emot ldngre, och nar Frank borjar skrika béjer hon sig mot Freja
och néstan viskar med henne for att fi med henne till sin lek och diarigenom
aterfora henne till ordningen.

I den pedagogiska kontexten dr detta en sorts icke-aktivitet. Det dr négot
som pagar mellan tvi punkter i dagens planering. Pedagogerna som finns pa
avdelningen under tiden har just da en hog arbetsbelastning och har darfor
inte tid att ta del i vad som hiander. Det som nar fram till en pedagog ar den
delen av kommunikation som ar till Franks nackdel, dvs. nar han skrikande
framfor sina argument till Fanny och sager at henne att vara tyst.

Senare, vid lasvilan efter lunch, blir Franks bok en av dem som ldses av ped.
Febe. Det ar inte sd ldtt att ldsa en faktabok som hoglasningsbok. Denna
innehaller svira ord och stora tal som handlar om hur stora dinosaurierna
var och nir de levde och ped. Febe laser ganska “fritt”. Frank siger inte sa
mycket under lasvilan men passar nigon ging pa att peka ut nagot av
sarskilt intresse i boken. Stimningen ar lugn och koncentrerad och allas
intresse ar riktat mot Franks dinosauriebok tills ped. Febe bestimmer att det
ar dags att lasa en annan bok.

Barnen verkar vara vil medvetna om att detta dr Franks bok och aktiviteten
“lasvila” innebar att man bestimmer en bok som ska ldsas och att alla
lyssnar pa det som ldses. Pa det sattet ar lasvilan en mojlighet for Franks
intresse att bli en del av verksamheten, ndgot som var svarare for honom nér
han maéste lita till sig sjdlv och sina egna strategier.

Olika sociala sammanhang erbjuder olika diskursiva inneborder. Franks
presentation av sig sjilv som intresserad av dinosaurier mottogs och
hanterades pé olika sitt i olika sammanhang.

Vid avdelningen Anemonen kunde jag observera hur Aida (5:1) samlade barn
i olika aldrar omkring sig for en stunds hoglasning. Det mirks tydligt att
Aida tycker mycket om att "ldsa” sagor hogt. Sarskilt en saga verkar sta hogt i
kurs, bade hos henne och hos de andra barnen. Det verkar som om den har
funnits lange pa avdelningen eftersom barnen tycks vara vl fortrogna med
innehallet. Aida aterger delar av sagan ordagrant, medan hon ibland hoppar
over langa stycken trots att dessa har betydelse for berittelsen, men eftersom
alla barn kan berittelsen verkar det inte spela nagon roll. Aidas kompetens
ligger inte i att ldsa, vilket hon uppenbarligen inte kan, utan i att gora
berittelsen levande. Hon har ibland lite svart att uttrycka sig pa svenska men
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det tycks inte utgora nagot hinder for henne nir det giller att &terge denna
saga.

Detta ar en situation som jag filmade en morgon medan barnen var “pa
ingédende” och inga planerade aktiviteter pagick:

Aida (5:1) sitter i en soffa och ”"laser” for Agaton (2:11) och Amandus
(3:1), favoritsagan Baba Jaga. Aida ”ldser”, med stor inlevelse, en del
fraser ordagrant ur boken men utelaimnar ocksd en del som ar
vasentligt for handlingen.

Alva (4:4) sétter sig pa en stol mittemot for att lyssna och hon och Aida
diskuterar hur de ska gora for att hon ska kunna se bilderna.

Snart kommer dven Anders (5:11) och sitter sig i soffan

Aida ldser och stiller fragor till barnen, som en froken. Barnen svarar
inte alltid som hon har tdnkt sig och Aida forsvarar sin stindpunkt
med att “fréken siger inte att det ar det”

Aiwan (4:9) kommer och stiller sig vid soffan. Alva borjar skoja med
henne

Alva: vattna Atwan ... (latsas vattna pa hennes huvud)

Agaton och Amandus springer ifran soffan.

Ped. Anita kommer till avdelningen. Flera av barnen hoppar upp fran
soffan for att springa och krama henne.

Aida (med hotfull rost): nu kommer Baba Jaga!

Aida fortsitter med sin dramatiska ldsning niar de har kommit tillbaka.
Aiwan sitter sig pa stolen mittemot Aida

Aiwan: Aida, du visar inte mej

Aida: jo.. ja kommer visa dej Aiwan. Du springer bara till Anita, de e
darfor ja inte visar dej...

(Video Anemonen)

Aida pd Anemonen har en stor dramatisk formaga — hennes sitt att
aterberitta sagan lockar bade yngre och dldre barn. Anders ar nastan
ett ar dldre och hor till den grupp pa avdelningen som ska borja i
forskoleklass till hosten, vilket Aida inte gor. Detta &r en
gruppindelning som jag har upplevt att barnen dr mycket medvetna om
och som har betydelse for deras val av lekkamrater men i den har
situationen tycks det vara underordnat. For mig framstar Aida som en
stark flicka som ofta tar en ledarroll i leken men jag forstar av en
spontan kommentar fran en pedagog att hon av dem (pedagogogerna)
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uppfattas som att hon bestimmer lite for mycket och tar lite fér stor
plats.

(Anteckningar Anemonen)

Aven om Aida har en del brister i svenska spriket gér hennes dramatiska
formaga att hon lyckas samla flera barn omkring sig i en aktivitet som bygger
pa kommunikation. Detta verkar de andra barnen uppskatta och de lyssnar
mycket uppmérksamt. Man kan ocksd, i denna scen, se hur Aida i sitt
agerande gor kon i 6verensstimmelse med vad som forviantas av henne som
flicka, utifrdn att flickors kommunikation brukar beskrivas som mer
utvecklad och nyanserad dn pojkars. Aida stoder sig tungt pa pedagogerna
som forebilder i denna situation. Bade hennes tonfall och en del specifika
uttryck verkar vara hdmtade fran situationer dir en pedagog har last for
barnen.

Liksom i scenen frin Fibblan, dir Frank laser for Freja, ar detta en aktivitet
som pagar helt pd barnens initiativ. Allt eftersom jag blir mer bekant med
avdelningen Anemonen forstar jag att Aida inte dr den enda som kan sagan
om Baba Jaga mer eller mindre utantill. Trots det verkar 6vriga barn mycket
intresserade nar Aida laser hogt.

Béde Frank och Aida anviander bockerna for att presentera delar av sig sjélva
for kompisarna, som ett medel for subjektskapande, dven om de gor det pa
olika sitt. De viljer bocker utifran olika intressen och kompetenser och deras
satt att kommunicera med hjilp av bockerna ar ocksa olika. Frank viljer en
bok som gor det mojligt for honom att presentera sig som en som kan ldsa
och som forstarker bilden av honom som en person med faktakunskaper.
Den bok Frank har med sig innebar ocksd en majlighet f6r honom och Freja
att skapa en relation som inte finns i de lekar de annars brukar dgna sig at i
forskolan. For Aida verkar dramatiken i berittelsen vara det avgorande.
Under Aidas “hoglasning” ar det ingen som undrar om hon verkligen kan
lasa och det tycks heller inte vara sa viktigt. Huvudsaken ar att hon kan
beritta en historia pé ett dramatiskt sitt.

Sprdak

Arbetet med kulturell mangfald i pedagogisk praktik har i stor utstriackning
koncentrerats till en friga om sprak, dels att utveckla det egna spraket, dels
att fa tillgng till det svenska spréket.34° En del av ett sddant arbete ar

340 Bunar, 2010; Lunneblad, 2006
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modersmalsundervisningen. Vid tvd av avdelningarna dar jag utférde mina
observationer hade en del barn modersmalsundervisning. Denna hade
karaktidren av en verksamhet i verksamheten och var en angelidgenhet bara
for de barn som var direkt berorda av den.

Nir det giller vuxna betraktas tva- eller flersprékighet som en vardefull
kompetens. I vilken utstrickning &r forskolebarns tvasprikighet en
kompetens? I nagra situationer kunde jag se hur barn som pratade ett sprik
utover svenska anvinde detta pa ett sitt som hade ett virde for andra barn.

Nagra barn pa avdelningen Anemonen, daribland Aida (5:1), ar tvasprakiga.
For det mesta hor jag inte s mycket av deras modersmal. De pratar alltid
svenska med varandra, &tminstone s linge ndgon svensktalande finns med i
leken, vilket det néstan alltid gor. Pa avdelningen finns ett syskonpar, en
pojke Arash (1:11) och en flicka Akam (3:5), som bara har varit diar nigra fa
maénader och inte hunnit lira sig s mycket svenska an.

En morgon sitter jag i lekhallen och pratar med Alva(4:4) och Aida:

Akam kommer in i lekhallen och blir ledsen nér Alva hindrar henne
fran att klattra upp i rutschkanan. Hon gréater och nar lillebror Arash
kommer in i lekhallen tittar han p& henne och sdger nigot som jag inte
forstar. Aida svarar nagot och talar sedan om for mig att Arash frigade
varfor Akam ar ledsen. Jag fragar henne om de kan samma sprak och
hon séger ja, och att de talar kurdiska.

(Anteckningar Anemonen)

I den har situationen framstar Aidas tvasprakighet som en kompetens. Nar
Arash uttrycker oro over att systern grater rycker Aida in och forklarar och
kan i den situationen gora nagot, det vill sdga lugna Arash, som varken jag
eller ndgon av de andra vuxna klarar av.

En dag filmar jag niar Aiwan (4:9), Akam (3:5) och Arash (1:11) leker i
dockvran. Dockvran finns i ett horn i lekhallen och nér jag borjar filma finns
inga andra barn dir. Barnen pratar kurdiska med varandra och alla tre dr
inbegripna i konversationen. Efter en stund kommer Anton (1:2) in i
lekhallen och niarmar sig dockvran. I och med att han gor det 6vergar Aiwan
till att prata svenska. Akam hakar pé efter basta formaga men Arash slutar
prata. Anton ir kvar i dockvrén en stund, utan att visa nagot storre intresse
for den interaktion som pagar dar. Nar han gir darifrdn atergér de andra
barnen till att prata kurdiska.
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Det ar inte alltid s& latt for Aiwan att kommunicera med de jaimnériga
barnen i forskolan som hon oftast umgis med. Genom att anvidnda
kurdiskan i leken kan Aiwan fi en stunds paus fran svenskan som ganska
ofta verkar bereda henne problem i interaktionen. Samtidigt kan hon ocksé
upptrdda som en ansvarstagande och inkluderande dldre kompis gentemot
Akam och Arash som annars oftast dr utanfor barnens interaktion. Nar
Anton kommer in i dockvran ar det dock svenska som géller. Anton sjilv
deltar egentligen inte i interaktionen. Han verkar mest lite nyfiken pé sjdlva
miljon, men sé ldnge han befinner sig dar uttalas inte ett ord pa kurdiska.

Den lek som pagar i dockvran verkar rora sig om ndgon form av matlagning,
en aktivitet som det dr sannolikt att samtliga barn har nigon sorts erfarenhet
av. Att leka detta tillsammans i férskolan kan ses som en del av en tolkande
reproduktion och s linge spraket ar kurdiska kan alla som deltar i leken
ocksa delta i den tolkande reproduktionen. Antons nérvaro hindrar dock
framfor allt Arash’s deltagande i denna process.

I den har &tergivna scenen fran dockvran kan ocksa en statusskillnad mellan
barnen spela in. Anton har, trots att han ar alldeles ny och bara drygt ett ar
gammal, vad jag uppfattar som, en hog status pa avdelningen. Han ar
lillebror till en av de dldsta pojkarna, en av dem som har den hogsta statusen
pa avdelningen, och kan darfor atnjuta en hogre status dn vad som annars
tillkommer en ny ettdring i forskolan.34!

Forskolans sprdk ar svenska. Nar jag tittar pd denna scen fér jag
uppfattningen att detta ar nédgot sjdlvklart for barnen. Aiwan deltar
visserligen i modersmalsundervisning i forskolan men det ar en del av
verksamheten som ar tydligt avskild fran den 6vriga. Kurdiskan blir pa det
viset en angeligenhet bara for de barn som har kurdiska som modersmaél,
vilket just i denna scen bidrar till att forstirka skillnaden mellan barnen.
Scenen illustrerar ocksd den hierarkiska ordningen mellan spriken och
synliggér darmed de kurdisktalande barnen som bristande i kompetens.
Detta illustrerades ocksé i den scen jag tidigare atergivit dar Aiwan och Aida
hamnade i en konflikt darfor att de hade olika uppfattningar om hur Aiwans
mamma hade fordndrat hennes frisyr. Bide Aiwan och Aida har kurdiska
som modersmél, men att de skulle anvdnda sitt gemensamma sprak i
diskussionen verkar helt otdnkbart. De forsoker bdda argumentera for sin
sak pa en stapplande svenska.

Innebérden av tvasprakighet framstar i dessa situationer mer som en brist
an som en tillgdng. I ett sammanhang dar det svenska spréaket dr norm blir

341 3fr Lofdahl, 2007 S. 31-38
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svagheten i det mer framtridande dn de kunskaper barnen besitter i ett
annat sprak. Forskolans sprék ar svenska och att inte behdrska det spréaket
ar att vara bristfillig, &ven om man behérskar ett annat sprdk som i en
specifik situation skulle kunna hjélpa en att framsté som kompetent.

Under den tid jag tillbringar vid avdelningen uppfattar jag ibland att néagra
av barnen ar inomhus med sin modersmaélsldrare medan de andra ar ute och
leker. Innebir det att modersmalet uppfattas som négot som inte har med
verksamheten att gora, att det bara angar de barn som talar det och deras
modersmalslarare? Vilken betydelse kan det ha for subjektskapandet hos de
barn det géller?

Musik
Magnus (5:2) och Markus (5:11) har ett musikaliskt intresse och en
musikalisk kompetens gemensam.

En dag under utevistelsen blir jag inbjuden till konsert av Magnus och
Markus. Jag far en biljett i form av en kotte och far sitta ner pd en
planka — som brukar anvindas for balansgéng. Markus sitter sig pa
marken med en uppochnervind hink, en trumma, och Magnus stéller
sig vid en stubbe. Innan konserten borjar dyker en ekorre upp pa
garden, vilket verkar inspirera Magnus som siger att den forsta sdngen
blir en “ekorr’'n satt i gren — sang”. Han avbryts av en hagelskur och
ndr han aterupptar sdngen har han blivit intresserad av myrorna som
kryper ut och in i stubben. Han sjunger en sing om myror, samtidigt
som han dansar och slar takten mot stubben med en trdpinne. Han
sjunger synkoper och slér jimna fjardedelar med pinnen. Markus
sitter bredvid och trummar pé hinken. Nir sdngen om myrorna &r slut
sdger Magnus att han ska sjunga ekorrn satt i granen. "Fast en
annan...”. Han sjunger en rockigare version av singen med en egen
text. I séngen tar han ocksd med kommentarer till det som hander
runtomkring honom. Niar Mushira passerar scenen far hon en egen rad
i sdngen och nir ekorren ater springer forbi sjunger Magnus: ”& dir
kommer ekorren springande”.

(Fran ljudinspelning, Maskrosen)

Pojkarna uppmuntrar och bekréftar varandra under konserten. Magnus ar
den mest framtriadande i sjdlva musicerandet och Markus fungerar ungefar
som en “sidekick”. Han kommenterar det Magnus gor och talar om néir det ar
dags att appladera. Konserten pagar under fri lek ute och pojkarna har sokt
sig till ett hérn av girden dar de ar lite utom synhéll for pedagogerna.
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Masoud (3:10) leker oftast pé ett valdigt fysiskt aktivt satt, till exempel ar
han girna superhjilte tillsammans med sin kompis Melker (4:4). De
springer di giarna omkring péa avdelningen. Diaremellan ser jag honom ocksé
ibland vid datorn. Tillsammans med Melker odlar han en ganska tuff stil att
doma av kroppssprak och hur han uttrycker sig. Jag uppfattar det som att
han pé det sattet doljer en osdkerhet som blir tydlig vid de tillfdllen jag far
mojlighet att prata med honom. Han uttrycker sig vildigt faordigt och jag
uppfattar det som att hans kunskaper i svenska ar ganska bristfilliga. En fras
han anviander ar "Hall kaften” och det sdger han med perfekt uttal och
intonation. Jag observerar vid ett tillfille ett ganska 1langt meningsutbyte
mellan & ena sidan Melker och Masoud och & andra sidan Markus (6:4).
Markus forsoker reda ut vem som har haft sonder ett legobygge. Han ar
ordentligt upprord men Melker och Masoud svarar inte riktigt pa det han
siager och det de sdger later lite splittrat och 16sryckt. Det jag hor tydligast
fran dem, framfor allt fran Masoud ar “Hall kiften!” och "Kan du halla
kaften!”. Markus forsoker havda en regel — "man sager inte héll kiften” —
men det roner inget synbart intresse fran de yngre pojkarna.

Det finns flera tillfillen i verksamheten dar Masouds brist pad kompetenser
blir synliga. Hans tuffa stil rymmer dock ocksa en lite speciell kompetens.
Han kan l&ta som en beat-box342 och gor det ofta nar han springer omkring i
forskolan. Jag marker inte att ndgon vid avdelningen, varken barn eller
vuxna reagerar nar han gor det. Kanske ar de sa vana vid Masouds beat-box-
ljud att de inte faster ndgon uppmairksamhet vid det langre, d&ven om de kan
ha lagt marke till det forut.

Vid avdelningen finns ocksd Markus och Magnus, vars musikaliska intresse
jag beskrivit hir ovan. Jag ser aldrig att Masoud deltar i deras konserter och
jag hor aldrig att ndgon av dem kommenterar hur han later. Pojkarna ar
langt ifrdn varandra aldersmaissigt men besitter viss kompetens pa ett
gemensamt omrade. I forskolans verksamhet ingdr de dock i olika
aldersgrupper och brukar heller inte umgas under den fria leken.

Magnus och Markus bekréftar varandras kompetenser och forstiarker
varandras subjektskapande utifrdn sitt gemensamma musikintresse. I
Masouds sociala umginge finns ingen som ger nigon respons pa hans
kompetens. Barnens olika musikaliska uttryck pagéar bara under fri lek och
under den period jag ar vid avdelningen ldgger jag inte marke till att det
kommenteras pa nagot sétt av ndgon pedagog.

342 Beat-box kallas det for nir man hérmar ett slagverksackompanjemang genom att &stadkomma olika ljud
bara med munnen. http://sv.wikipedia.org/wiki/Beatboxing
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Kunskaper

Nér Folke (6:3), Filip(6:4) och Frank(6) hamnade i konflikt berodde det ofta
pa att de alla tre gjorde ansprak pa att besitta speciella kunskaper. Under en
lek i legorummet presenterar pojkarna tva helt olika sitt att se p4 sambandet
mellan spindlar och regn:

I legorummet, efter lunch

Frank, Folke, Filip, Fabian (5:3). Stimningen ar upprord

Filip (till Frank som sitter pa golvet): de ddr d inte sanning! Om man
dodar en spindel, da ... dd borjar de inte G regna!

Folke. A ndr du sa sé forut at mej, da regna de inte pé ndsta dag ens!
Frank gor en ansats att resa sig upp medan han haller handerna for
oronen.

Filip: de regn ... dven fast man ... ja har dédat flera ... flera tusen
spindlar G ... s@ har de inte regnat ... ndstan nd ... en gdng... ndn
gdang!

Frank: men dom sa faktiskt ...

Filip: nde!

Frank: jo...ja, ja har ldst i en spindelbok...

Folke: dodade ni en spindel forut G sa bérjade de G regna prick pa
ndsta dag?

Frank: yes ... (han tittar mot mig) G prick pd morronen ...

Folke: de tror inte ja... ja tror du ljuger ...

Frank: ndd..

Folke: alla ... som tror pa mej rdcker upp handen!

Kameran fangar Fabian, som blixtsnabbt racker upp handen.

Folke: alla som tror pd Frank rdcker ner handen!

Nar jag lyfter kameran fangar den Folke, Fabian och Frank som sitter
och racker upp handen.

Folke (tittar pa Frank): tiden d ute. Du tror inte pd dej.

Det blir tyst i sex sekunder.

Frank (stricker sig efter en legobit pa golvet): Folke! Ja hade faktiskt
den hdr!

Folke (néstan skriker): nd men den ldg hdr!

Frank: jamen ... nan ...mdste komma in ... 4 ja hade faktiskt den.
Folke: G ska ja sdga, du kan faktiskt inte bara ta fran mina hdander!
Frank: den hdr va inte ens i din hand...

Folke: G ska ja sdga faktiskt ... jag hade den ddra

Frank: ja men ... de hdr d ... ja hade en gubbe som prick sdg ut sa har
sen satte (ohorbart) ...ddck
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Folke: ska ja sdga ...om man ... om de ligger pd golvet far man ta, a
faktiskt, jag hitta den sd jag far den
Frank: jamen, ska ja sdga faktiskt ... faktiskt... sG ha ndt barn kommit
in G tagit den @ ja hade den faktiskt...
Folke: Fabian, sdj till froken!
Fabian reser sig upp for att g&
Frank: Fabian. Fabian!
Fabian: Ja gar a sdger till froken
Frank: Fabian, nej...ska ja sdga...
Folke (som en sirén): GOR DE! JA GOR DE! JA GOR DE!
Frank: alla rdcker upp handen ... som vill ... att ja ska va vdnlig G
sndll.
Fabian tittar undrande pa de andra barnen, Frank racker upp handen.
Tio sekunders tystnad. Nar kameran fangar Folke tittar han pé Filip.
Frank bryter tystnaden med ett fnissande.
Frank: vadda... vadda?
Folke (tittar pd Frank och rékar nastan le. Han maste titta ner i golvet):
de tycker inte vi!
Frank: ja tycker inte att (ohorbart) ska va snall mot er.
Filip gor motorljud. Spianningen slipper.
(Video Fibblan)

I ovanstdende situation ar Folke argare &dn jag nagonsin sett honom under
den tid jag har tillbringat pa Fibblan. Nar dmnet spindlar och regn ar
fardigdiskuterat riktas istdllet fokus mot en legogubbe Frank vill anvinda
och han forsoker hianvisa till regler for att fa ratt i denna diskussion. Fabian,
som inte alls deltagit i diskussionen, blir tillsagd av Folke att gd och hiamta
en froken och ar beredd att gora det ndr Frank forsoker sig pd en annan
strategi.

Frank star ensam i denna situation. Folke och Filip ar hogstatusbarn och for
Fabian ar det troligt att det dr mer vart att vara pa deras sida i konflikten,
oavsett vad han har for egna kunskaper om spindlar och regn. Han visar
ocksa sin lojalitet mot Folke och Filip nar han, pa Folkes begéiran ar pa vig
att hamta en froken.

Pojkarna forsoker argumentera med varandra men har svart att uttrycka sig
tydligt. De blir aggressiva och irriterade. Kanske Frank inser att han inte
kommer att kunna vinna diskussionen nér han istillet for att de himtar en
froken foreslar att de ska rosta om huruvida han ska var snill. Aven om
strategin kanske inte fungerar som han har tdnkt har omréstningen en
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forlosande effekt. Folke verkar uppfatta forslaget som lite komiskt, och
ilskan tycks rinna av honom.

Lunchen vid avdelningen Fibblan f6ljdes vanligtvis av en stunds lisvila i
aldersgrupper. De legolekar jag har observerat utspelade sig under den stund
som foljde efter lasvilan. D4 hade pedagogerna sina lunchraster och nigot
som jag tolkade som en stunds planering tillsammans inne pa avdelningen
medan de sma barnen sov ute. Mellan pedagogerna och barnen i
legorummet fanns det tvd dorrar. Atminstone en av dem var stingd nir
barnen var inbegripna i legoleken.

Enligt Corsaros teori om tolkande reproduktion ar forsta steget i den
processen att barn inhamtar kunskap och information frén den vérld som
finns runt omkring dem. Nu och da under min observationsperiod hor jag
exempel pa detta i barnens samtal. I en ldsvila pd avdelningen Fibblan
berittar plotsligen Filip (6:2) om nagot han vet:

Man tittar och laser i en bok om olika fordon och har just borjat prata
om sopbilen

Folke (6:1), Filip (6:2), Filippa (5:1), Fanny (6), Freja (5:8), Ped. Frida
Ped. Frida: F4r man va G leka bredvid en san hdr bil?

Barnen: nd ... nd...

Ped. Frida: nd, varfor de da?

Folke: for... for da kan de hdnda... om man e i soptunnan a leker... a
sd... @ de e mandag G sopbilen kommer da kan de hdnda att man far
in dit G krossas

Ped. Frida: huvva , s@ hemskt!

Filip: De e vissa som ha va ... de e vissa som flyr fran sitt land G
hoppar in i containrar

Ped. Frida: Ja, dom forsoker gomma sej sG dom ska komma ndan
annanstans

Freja: ja men dd kan de ocksa hdnda saddr

Ped Frida: joo...

Filip: men... men... dom dor faktiskt... luften forsvinner

Ped. Frida: mm, de blir for lite luft kvar, ja. Da gar de inte G andas
Filip: @ vissa gommer sig i sGna hdr stora ... containrar som vi kastar
sopor i. A s manglas dom

De andra barnen tittar storogt pa Filip medan han berittar.

Fanny: man kan gémma sig i en soptunna men da kan man fara in i
sopbilen

Freja: ja en tom soptunna

Ped. Frida: mm, sd dé e de ju inge bra att leka i en soptunna
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Filip: men ... men... de e bdttre G leka i soptunnan ndr sopbilen redan

har varit dir

Ped. F: man ska aldrig leka i soptunnan

Fabian: nd, de luktar dckligt ddr!

I och med Fabians replik atergér man till att 14sa och titta i boken.
(Video Fibblan)

Filip vet ndgot om en annan verklighet &n den som han och de andra barnen
befinner sig i. Och han tycks vara angeldgen om att lata de andra fi veta det.
Att doma av barnens ansiktsuttryck medan Filip berattar detta dr det inget
som nagon av dem hort talas om tidigare. De dr knédpptysta och tittar alla
med stora 6gon pd honom. Det verkar ocksa troligt att den kunskap Filip
delar med sig av ar ganska skrimmande for de andra barnen Men
sammanhanget har ar lasvila och det verkar inte finnas utrymme for att
prata vidare om dmnet.

En konstruktion av barnet som finns inom det moderna projektet ar att barn
av naturen ar goda och méste skyddas frdn den onda omvirlden.343 Den
information Filip kommer med i denna situation ar svar att hantera och det
verkar som om ingen av de andra barnen vet nidgot om det han berittar. I
hans uttalande finns detaljer som tyder pa att han har deltagit i en
diskussion om dmnet forut. Mojligen ar det sa att Filip brukar fraga sina
fordaldrar om séddant han hor talas om och att de svarar honom genom att
beritta, dven om det kan upplevas som skrimmande. Kanske de har en
annan syn pa barn dn vad som uttrycks i denna pedagogiska situation?

Kommunikationen mellan barnen ar mycket subtil i denna scen, i det
nirmaste obefintlig. Med bara filtanteckningar hade jag inte
uppmairksammat den alls. Med hjilp av videoinspelningen kan jag se att
informationen frén Filip vicker bade nyfikenhet och oro hos de andra
barnen, men dmnet tycks vara for svért och for stort for dem att hantera och
de verkar nidrmast tacksamma nir samtalet styr tillbaka till den fraga som
satte igdng diskussionen: far man leka i soptunnor?

Aven Munir (5:7) p4 Maskrosen har kunskaper som alldeles tydligt inte dr
inhdmtade i forskolekontexten. I nedanstdende exempel dr han och Magnus
(5:7) i lekhallen. De héller just pa att prata om vad som ar farligt, nar ped.
Margit passerar:

Munir: dr laser farligast i hela vdrlden?
Ped. Margit: ja vet faktiskt inte va som e farligast ...

343 Dabhlberg, et al., 2001
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Munir: jo, de e ju droger! De e farligt.
Ped. Margit: ja droger e jdttefarligt.
Magnus: vaddd,
Ped. Margit: droger
Magnus: va e de?
Ped. Margit siger ndgot medan hon gar fran kameran sé jag hor inte
vad hon séger.
Munir: ... som brdnns jdttemycket!
Magnus: Maneter brédnns! Maneter som e i vattnet..
Ped. Margit: maneter brdnns, ja
(Video Maskrosen)

Munir och Magnus har varit pd samma avdelning sedan de bérjade i
ettarsaldern. Kunskap om droger ar dock ingenting de delar. Medan Munir
vet att droger ar farligt vet inte Magnus vad det dr. Magnus blir nyfiken och
vill veta mer men savitt jag kan forstd far han nagot avledande till svar,
eftersom samtalet sedan istillet handlar om maneter. Precis som i fallet med
Filip pd Fibblan och hans kunskaper om flyktingar ror sig Munir pi ett
omrdade som &r svart att hantera. Det ar tydligt att de andra barnen ar
undrande infor det de far hora men de ar snabba att haka pa pedagogernas
mandvrer for att komma bort fran ett &mne som sikert uppfattas som svart.

Kunskaper kan ocksd handla om sddant som i allra hogsta grad ror
forskolans verksamhet. Vid avdelningen Anemonen fir barnen turas om att
“leda” samlingen. For att det ska bli rittvist antecknar pedagogerna pa en
lista vilka barn som har haft uppdraget. Nedanstaende beskriver en sddan
samling:

Ped. Agneta dr ansvarig for samlingen. Hon sdger att det dr Aidas (5:5)
tur att hélla i den. Alva (4:8) protesterar lite men ped. Agneta séger att
de (pedagogerna) haller reda pé vilka barn som har haft samling och
nu ir det Aidas tur. Slut pé protester.

Min kommentar - Aida hade samlingen i tisdags nir ped. August var
ansvarig. Formodligen glomde han att skriva upp det pa den lista ped.
Agneta rattar sig efter. Hur far detta Alva att kdnna sig? Inte trodd?
Tvivlar hon pa att hon sjélv minns ratt? Kénner hon sig som en taskig
kompis? Aida séger ingenting om att hon hade samling alldeles nyss
och ingen annan heller. Alva visar en ambition att pidpeka hur “det
faktiskt forhaller sig” men far inget stod och blir inte trodd.

(Anteckningar Anemonen)

Nista dags samling:
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Aida séger till ped. Amanda att hon méste skriva upp att Aida hade
samlingen igir. Ped. Amanda sdger att det redan stir pa listan. Aida
forsakrar sig om att det verkligen ar sa.

Min kommentar - Jag uppfattar Aida som att hon vill férsikra sig om
att gdrdagens situation inte kommer att intréffa igen. Det var for svart
for henne att sdga nej till att ha samling men det kidndes dnd& inte
ratt...

(Anteckningar Anemonen)

Jag tdnker mig att det dr Alva som har ger uttryck for en kulturell impuls —
hon upptrader som om hon har en vana att bli lyssnad pa och utgar ifrén att
hon ska bli det 4ven nu. En del barn lever i familjer dir de ar en sjélvklar del
i samtalet, vilket mérks i deras sétt att prata med vuxna. De tar for givet att
de har ratt att delta, medan andra barn ar vana vid att underordna sig i
nidrvaron av vuxna. Forhandlingen mellan barnen ar av det mer subtila
slaget. Aida, som ju ar fragans huvudperson yttrar sig inte och ger inte Alva
sitt stod, med resultatet att frokens tolkning av situationen far réda.

Denna serie av hindelser ser jag som en illustration till den underliggande
diskursen i en pedagogisk praktik som bygger pa en dominerande teori dar
utveckling ar det samma som forbattring. Konsekvensen av en siddan teori
blir att "vuxna vet bast”, och hindelser som denna kan diarmed ses som ett
uttryck for den rddande maktasymmetrin i férskolan. Alva och Aida vet att
det som Alva sager stimmer men det dr den vuxnas tolkning av situationen
som far rdda. Och dven om barnen vet hur det egentligen ar star de inte pa

sig.

Intressen

Annika (4:1) p4 Anemonen séger ibland att hon hellre vill vara hemma &n i
forskolan, for hemma far hon sova och titta pa TV. Jag forstér, ndr jag hor
henne prata med de andra barnen, att hon tittar mycket pa Disney-channel
och att hennes favoritserie dr den om tonars-superhjiltinnan Kim Possible
och hennes antagonist Shego. Nar hon diskuterar med de andra barnen i
leken uppvisar hon mycket kunskap om hur de olika figurerna i serien agerar
och hur de forhéller sig till varandra. Jag far en kinsla av att hon uppfattar
sig som expert pa omrédet. Men hon har ett aggressivt sétt att sprida sin
kunskap och den lek hon ingér i ar ofta hogljudd och spackad med konflikter.
Annika vill s girna leka Kim Possible att barnen dven i helt andra lekar,
som mamma-pappa-barn, far géra plats for ndgon figur ur serien.
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Att detta ar en erfarenhet Annika har med sig till forskolan réder det inget
tvivel om. Det dr en erfarenhet av en sorts kultur som inte riktigt “rdknas” i
den pedagogiska kontexten. Under den tid jag tillbringade vid avdelningen
Anemonen intraffade den éarliga (uppfattade jag det som) Pippi-dagen. En
mycket uppskattad handelse, av bdde vuxna och barn. Pippi Langstrump och
Kim Possible kan béda kategoriseras som populédrkulturella. Deras status i
den pedagogiska kontexten skiljer sig daremot avsevart, liksom deras plats i
barns respektive pedagogers medvetande. Pippi har betytt mycket for
barnkultur i Sverige och kan nog ha spelat en roll i hur synen pé barn har
utvecklats, dven om hon ocksid under en period har ansetts som direkt
skadlig for barn. Att ha henne som tema for en forskolefest eller att ha Pippi-
illustrationer pa viaggarna och Pippi-bocker i hyllorna ar darfor inte nigot
som ifragasatts. Men gér det att gora pedagogisk verksamhet av det som ar
barnens kultur idag? Att helt bortse frin de av barnens populidrkulturella
kunskaper som skiljer sig frin sddana som vi vuxna besitter riskerar att
signalera att det som &r virdefullt for barnen inte har négot viarde i den
verksamhet barnen befinner sig hela dagarna.

Nir Carina Fast foljde sju barn i forskole- och tidig skolélder i deras tidiga
lasutveckling forvanades hon o6ver hur betydelsefulla populiarkulturella
foreteelser var i detta sammanhang. Deras stora intresse for musik, media
och leksaker fungerade som en stark drivkraft for dem i deras lasning.344

Jag har forut skrivit om tvaspréakighet som kompetens. Nu aterkommer jag
till sprdk, men denna ging som intresse. Att se tvasprékighet som
kompetens innebar att det kan vara till nytta i ett sammanhang, medan
sprak som intresse dr forknippat med lust och kan utifrdn det innebira en
utveckling av leken.

Sprak tycks vara ett gemensamt intresse for Alva(4:4) och Aida (5:1). Att de
har varsitt modersmal kan darfor tdnkas tjaina som inspirationskalla i deras
lek med sprik. Experimenterande med sprak ar ett inslag i manga av de
lekar de leker tillsammans.

En dag &r jag gist pa Alvas och Aidas restaurang i sandlidan. De
springer fram och tillbaka mellan det bord dér jag har klamt ner mig
och omgivande buskar, grasmattor och trad. Varje gdng de kommer till
sandlddan har de hdmtat nigon ny ingrediens till maten. Och de
berittar for mig vad den ska innehélla — charisa, kurvylok, pippiglom,
kalimi, flockappar, addsi och mycket annat.

(fran ljudinspelning Anemonen)

344 Fast, 2007
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Magjligen kan en del av dessa ord vara kurdiska. Jag vet inte, och det tycks
inte spela nagon roll i flickornas lek. De inspirerar varandra till att komma
pé det ena ordet efter det andra.

Aven Maja(5) och Malika(4:6) leker med spriket. Vid ett tillfille berittar de
for mig att de pratar ett hemligt sprék som bara de forstar och som inte deras
familjer forstar. Huvudaktiviteten vid detta tillfille i lekhallen ar dock en lek
med sma leksakshundar. De beréattar utforligt for mig om sina hundar, vilken
ras de ir och vad de heter. Jag frigar dem om de kan mycket om hundar och
det sdger de att de gor. Maja sdger att hon har tre dalmatiner hemma och nér
jag frdgar Malika om hon har nagon hund sidger hon att det far hon inte.
“Muslimer far inte ha hund. For de bits” Hon séger att hon istéllet ska fi en
sndll kanin som inte bits. Kanske dr detta ndgot som Maja har hort talas om
forut. Jag kan inte mirka att hon reagerar pa uttalandet. Malikas upplysning
(till mig) om att hon inte far ha hund 6vergéar i en diskussion om hundar och
hundraser. Denna diskussion leder s& smaningom over i att de borjar prata
om sitt hemliga sprak.

I ovanstdende scen mellan Maja och Malika finns ingen kamp om
definitionen av leken och det verkar inte finnas en statusordning dem
emellan. Det ar mest ett samtal som ror sig runt flickornas intressen for
hundar och hemliga sprék. De har skilda upplevelser av att ’ha hund” men
det ar inget de pratar om.

Vid ett tillfalle filmade jag en scen vid Maskrosen med Moa(5s:7),
Mikaela(4:8) och Malika(4:6) som dansar i lekhallen. Intresset for dans
verkar vara framfor allt Moas. Hon ar vildigt styrande i leken och tar rollen
som “drottningen” som vet hur man dansar och hur man klar sig. Hon ar ett
ar dldre 4n Mikaela och Malika vilket kan forklara att hon far ha den ledande
rollen utan att de andra protesterar. Nar Molly(5:11) kommer in i rummet
hander plotsligen nagot med positionerna. Moa dansar f6rbi henne och siger
”ja e drottningen & drottningen e vackrast”. Molly tar nagra danssteg tvirs
over rummet men stiller sig sedan och betraktar flickorna som dansar.
Mikaela séger ndgot som liter som en forklaring till vad de gor: “vi skulle
dansa...” och strax darpa tar Malika ett papper (en teckning?) fran en hylla
som hon ger till Molly med orden: "du ska fa den hir som jag gjorde”. Har ar
jag tvungen att gora ett avbrott i filmandet eftersom det ocksé finns ett barn i
rummet som inte ingdr i studien. Nar jag borjar filma igen ar Moa ute ur bild
och Molly dansar in mot rummets mitt och sidger: "men ja e drottningen”.
Malika och Mikaela utbrister i kor: " ja e prinsessa” varpa Molly fortsatter
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.. 4 drottningen e vackrast”. De dansar tvirs 6ver rummet och kameran
fangar Moa som ligger hopkrupen i soffan.345

I denna situtation ar statusordningen mellan flickorna tydlig. Malika och
Mikaela verkar nastan ursakta sig infor Molly nar hon kommer in i det rum
dir de &r inbegripna i en lek med Moa. I och med att Moa har blivit
utmandévrerad tar dansen slut. Efter att Molly har kommit in och tagit 6ver
drottningrollen Gvergér leken istéllet till ett samtal om vilka klader som
passar pa prinsessor.

P& Anemonen har man ett inslag i den pedagogiska planeringen dar ett av
barnen ur den dldsta &ldersgruppen pa avdelningen, de som ska bérja i
sexarsverksamhet till hosten, far planera en aktivitet for alla barn som &r
vakna (alltsd de som inte har sovvila) pa avdelningen pa formiddagen. En
dag ar det Alexanders (5:10) aktivitet som ska genomforas. Han far hjilpa
ped. Agneta att packa ihop bollar av olika slag och klubbor i en viska, sen gar
de tillsammans med Gvriga barn till en idrottsplan i ndromradet. Dar finns
bade basketkorgar och malburar. Det gar alltsd att utova olika sorters
bollsporter diar. Och det ar just det som ar aktiviteten. Ett mycket fritt
anviandande av alla sorts bollar och alla sorters mal, och allting samtidigt.
Inget organiserat spel pagar utan alla anvinder materialet som de sjilva vill.

Medan jag stér dir och tittar kommer Alexander fram till mig och
sdger: “va bra det har blev!” Han verkar mycket n6jd. Han séger att han
aldrig varit har forut och verkar glatt 6verraskad.

(Anteckningar Anemonen)

Alexander ar ganska ofta ledig och jag har inte traffat honom sa mycket fore
den hir dagen. Allteftersom jag forstar hur aktiviteten ar planerad borjar jag
ocksé forsta ndgot om Alexander. Négra dagar senare far jag tillfille att prata
med honom:

Jag sitter mig i lekhallen och skriver. Efter en stund kommer
Alexander (5:10). Han berittar att han inte brukar &ta frukost pa dagis.
Han har en lillebror och pappaledig pappa hemma, s han kan sova sa
lange han vill och brukar komma till dagis vid 10. Hans lillebror ska
borja pa samma dagis i host. Alexander dr uppenbart stolt Gver att ha
en lillebror och han siger att han brukar hjilpa till med att ta hand om
honom. Han brukar t.ex. byta blgjor, berittar han stolt. Jag fragar
honom om hans fotbollsintresse och han berattar att han gillar alla

345 video, avdelningen Maskrosen

139



sporter utom handboll, for det har han aldrig “kort”, s4 han vet
egentligen inte om han gillar det.
(Anteckningar Anemonen)

Jag forstar av vart samtal att Alexander ar mycket intresserad av alla moéjliga
sporter och i den aktivitet som han planerade och som genomfordes
tillsammans med de andra barnen pé avdelningen var det just hans intresse
for bollsporter som blev avgorande. Den pedagogiska kontexten framjade
Alexanders mojligheter till subjektskapande utifrdn det som var viktigt for
honom och i interaktion med andra barn.

Intressen i materialiserad form

Pedagogerna Anders Nelson och Krister Svensson skriver om “leksaker som
resurer for meningsskapande” 346, Leksaker, menar de, har en kommunikativ
funktion och med deras hjilp kan barn kommunicera nigot om sig sjilva till
omvirlden.347

Vid de avdelningar som ingér i studien finns inget uttalat forbud mot att ta
med egna leksaker. Forekomsten av dem skiljer sig 4t mellan avdelningarna.
Allra mest méarker jag av egna leksaker pa avdelningen Anemonen. Det ar
ocksa bara dar jag hor nagon uttala att det finns ett forbud. Vid de andra
avdelningarna berittar barnen ibland for mig om leksaker de har hemma
men jag marker inte att de har med sig négra till forskolan.

Nir barnen pd Anemonen har med sig leksaker av olika slag hemifran, frin
det som &r deras “egen” del av tillvaron, uppfattar jag det som att det hjalper
dem att forstirka bilden av sig sjdlva i andras 6gon. De tycks dven ha en
statushojande effekt och kan anvindas i forhandlingar.

Niar Annika(3:7) en dag har med sig en leksaksmobil tycks den spela en
viktig roll i relationsarbetet. Aida(5:1) far 1dna den, medan Alva(4:4) inte ber
om att fa 14na den. Hon tar dock ett ritpapper i A4-format och anvinder det
som mobil. Ett armband som Aiwan(4:9) har pa sig en dag blir foremél for
intensiva diskussioner bland flickorna. De ganger jag ser att barnen har med
sig saker hemifrén leder det ofta till ndgon form av konflikt. Undantaget ar
nir Aiwan visar mig att hon har gémt en bok innanfor jackan. Savitt jag vet
visar hon aldrig den for ndgon. Det sitt Aiwan hanterar sin bok pa &r ett
exempel pd sekundira anpassningar.348 Genom att hon gommer den orsakar

346 Nelson & Svensson, 2005 s. 41
347 Ibid.
348 Corsaro 2005
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den ingen konflikt och dirmed undanrdjs egentligen behovet av ett
forbud.349

Den hir konfliktfyllda kopplingen till privata saker foljer med ocksa i
flickornas diskussion om den fest som ska anordnas pad forskolan en
eftermiddag i juni. Som jag forstar det av flickorna har de (deras foraldrar)
blivit ombedda att baka en kaka och ta med sig till festen. I en haftig
diskussion jag filmar i lekhallen sdger de alla att “ingen ska f4 smaka av min
kaka!” I den allmidnna upproérdheten hanteras dven dessa som privata
leksaker som ingen far lana. I diskussionen ingér ocksd Aiwans armband
som hon siger att hon inte fir 1dna ut for sin mamma, vilket uppror de andra
flickorna.

Oftast utgor grinden till forskolan en gréins for de foremal barnen anvinder
sig av i sin lek hemma. Ibland uppmuntras dock barnen att ta med sig egna
leksaker hemifran, som vid avdelningen Fibblan dar barnen uppmanas att ta
med sig bocker pa Viarldsbokdagen. Under den dag bockerna finns pa
avdelningen har de olika betydelser i barnens interaktion. Freja och Frank
utvecklar en del av sin relation och Filippa hdgjer sin status négot i relation
till Fanny nar hon kan konstatera att Fanny har glomt att ta med sig en bok.

Sammanfattning

Jag skrev inledningsvis i detta kapitel att vad som kan betraktas som
kompetens beror pa vilket perspektiv man har. I de scener jag har beskrivit
finns kompetenser som skulle kunna rymmas inom diskursen ”det
kompetenta barnet”, som leder till allt storre sjalvstandighet hos barnet.
Men ocksd sddana som inte har annat viarde &n att de gor leken mer
intressant for de som ingar i den. Eller en kombination av dessa.

Att barn dr kompetenta kan ocksa innebéra att de har kunskaper om saker
som vi vuxna inte vet sd mycket om. Dagens poplarkultur for barn ar ett
sddant omrade. Att ha kunskaper om aktuella TV-serier kan ha stor
betydelse for hur man lyckas positionera sig i den grupp i forskolan som
utgor ens kamratkultur.

Att kunna prata tva sprak skulle kunna ses som en kompetens men vid de
avdelningar dar det fanns barn som talade tva sprak hade tvésprakighet en
annan betydelse. Att prata tva sprak innebar att man var del i en avgransad
verksamhet som de ensprakiga barnen och pedagogerna inte hade tillgang
till. Det var den betydelsen av tvasprakigheten som var den dominerande.

349 Ibid. s 42
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En del kunskaper som barn har ar sddana som vuxna tycker att de egentligen
inte borde ha, som vi vill skydda dem fran. Nar Filip och Munir visar sig ha
kunskaper av det slaget viacker det deras kompisars nyfikenhet men nir de
konfronteras med den pedagogiska kontexten tycks det vara svért att
hantera. Barns kunskaper kan ocksd innebdra en utmaning eller ett
ifrdgasiattande av den maktasymmetri som finns i den pedagogiska
kontexten.

Anledningen till att det vid ménga forskolor finns ett forbud mot att ta med
egna leksaker dr just att de ger upphov till konflikter.35° Detta bekréftas av
mina observationer frin Anemonen. Vid Fibblan hor jag inte talas om nagot
forbud men ser heller inte att barnen har med sig nagot hemifran, med
undantag for den dag de har blivit ombedda att ta med sig en bok. Bockerna
de har med sig, och inte har med sig, blir betydelsefulla i deras maktkamp
och relationsarbete och ddrmed i deras mojligheter till subjektskapande.

359 Jfr Corsaro, 2005
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Barn och kreativitet

Jag laste en ging en artikel av Thomas Lerner i Dagens Nyheter dir en ung
uppfinnare beskrev sin barndom. Han berdttade om hur hans
experimenterande, trots att det ofta ledde till réra och oordning,
uppmuntrades av hans mamma.35!

I Nationalencyklopedin definieras kreativitet som ”formaga till nyskapande,
till frigorelse fran etablerade perspektiv’352. Kreativitet ar ett begrepp som
anvands i manga olika sammanhang och det finns olika uppfattningar om
huruvida alla méanniskor ar kreativa. Dock verkar det finnas en relativt god
samstammighet om att kreativiteten skiftar under livets gang och att den nar
en hojdpunkt i sex ars-dldern. Professor emeritus i ekonomisk geografi,
Gunnar Térnqvist, hanvisar till experiment och métningar som “har visat att
barn ar kreativa innan de borjar skolan. Sedan far fantasin och lekfullheten
ge plats for logiskt tinkande och inldrning av fakta och inlarning av fakta och
regelsystem.”353

P forskning.se kan man lisa att “Tre viktiga faktorer for barns kreativitet ar
tid, sjalvstandighet och valméjligheter.”354

I barnens lek har jag ibland observerat uttryck for olika slags kreativitet. Det
har inte alltid varit mgjligt for mig att avgéra om det de har dgnat sig at har
varit nyskapande. En lek som jag kianner igen kan ju vara ny for just de barn
jag observerar och en lek som verkar ny for mig kan vara vildigt ofta
forekommande vid en avdelning. Men jag har observerat lek som har haft
skapande inslag, som till exempel att anvinda material pa andra sitt dn det
tankta, eller aktiviteter som leder till utveckling av en lek.

Det tredje temat handlar om barn som kreativa.

Tva typer av lek

I mina observationer, har jag riktat mitt fokus mot barnens interaktion. Det
har medfort att de flesta observationerna, men inte alla, har gjorts under det
som i forskolan brukar kallas fri lek. I den fria leken har jag uppfattat tva
grundtyper av lek.

351 Dagens Nyheter 2011-11-29

352 hitp://www.ne.se/lang/kreativitet
353 Tgrnqvist, 2009
354 Forskning.se
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Den ena typen innebir att barnen anvinder ett material pa det sitt jag,
utifran ett vuxet perspektiv, kan tdnka mig att det ar tdnkt att anvéndas.
Antingen dr materialet sidant att det i sig sjadlv kommunicerar hur det ska
anvandas. Till exempel ar det inga problem att forsta hur kakformar for play-
doh, farglaggningsbilder eller pussel ska anvindas. Ibland f6ljer barnen en
instruktion fran négon vuxen. I texten kallar jag denna typ av aktivitet
pyssel.

Den andra typen av lek ar mer priaglad av tdnjande p& grénser,
experimenterande och ett "friare” forhallningssatt till materialet. Den ar
ocksa oftast mer "6ppen” nar det giller utbredning i tid och rum, och antal
deltagare. Det ar mest i den typen av lek barnens erfarenheter, deras
kulturella impulser, kan observeras som idéer och forslag som i olika stor
utstrackning kan bidra till att utveckla leken. I jimforelse med pysslet stéller
den storre krav pa barnen i frdga om kommunikation, forhandling och
kreativitet, och det 4dr ocksa i denna typ av lek jag observerar flest konflikter.
Jag kallar denna typ av lek skapande lek.

Jag upplever dessa tva typer av lekar som kvalitativt olika. I den forsta
uppfattar jag det som att barnen nistan kan “vila” och bara gora det som
materialet eller en pedagog séger till dem att gora utan att fundera s mycket
over hur aktiviteten kan fordandras eller utvecklas. Det dr en typ av lek som
stiller valdigt laga krav pa egen kreativitet.

Omfattningen av kommunikationen mellan barnen och pedagogerna utgor
en tydlig skillnad mellan de tva lektyperna. Pysslandet dr ofta kopplat till
samtal eller ndgon form av kommunikation med pedagogerna medan den
skapande leken pagar i stort sett utan kommunikation mellan vuxna och
barn. Nar konflikter uppstar som verkar bli for svara for barnen att klara av
sjalva brukar nigon vuxen ta initiativ till kommunikation, med syfte att
undanrdja konflikten. Nar den ar avklarad atergér pedagogerna till sitt och
barnen till sitt. Ibland kan en pyssel-lek 6verga i en skapande lek. I och med
att den gor det forsvagas kommunikationen mellan barnen och pedagogerna.

Skapande lek kraver framfor allt ostord tid. I det avseendet finns det stora
skillnader mellan avdelningarna, framfor allt mellan Maskrosen och Fibblan.
Barnen vid avdelningen Maskrosen lagger ner mycket tid och kraft pa att
disciplinera varandra och mycket av den fria leken dar ar av typen pyssel.
Vid avdelningen Fibblan ges barnen mer tid till fri lek och den tiden anvinds
mest till olika typer av skapande lek. De konflikter som utspelar sig i den
leken handlar mer om hur leken ska lekas och mindre om att upprétthélla
regler. Konflikterna jag observerar mellan barnen vid Fibblan ir oftast en del
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av utvecklingen av leken, medan konflikterna mellan barnen pa Maskrosen
ofta innebar att lekflédet stoppas.

Utifran mitt intresse for hur barnens erfarenheter kommer till uttryck i leken
kan jag ocksd observera hur en del barn i det avseendet tycks dra nytta av
den fria leken medan andra barns uttryck gynnas av de delar av
verksamheten som ar pedagogledd. Men det forekommer ocksé att barn som
ar starka ledare i den fria leken framstir som blyga och forsiktiga i
pedagogledda aktiviteter. Olika diskurser ar saledes tillgdngliga i olika delar
av verksamheten.

Kompetens och kreativitet dr beroende av situationen. Ett barn som kan
framstd som mycket kreativt i en situation kan ha mycket svarare att havda
sig i en annan. Vid avdelningen Fibblan ar det ibland nagot av barnen som
ansvarar for innehallet i storbarnssamlingen. Allra forsta dagen jag ar dar ar
det Franks tur att ha samlingen:

Frank (5:10) ar veckans barn och fir bestimma innehallet i samlingen.
Han bestimmer monsterleken — en variant pad "Hela havet stormar”
med en svarforstéelig podangsattningsprincip. Han bestimmer ocksé en
lek dér en ar fisk och en ir fiskare. Han maste hela tiden regissera i
detalj eftersom ingen riktigt forstar vad den gar ut pa. Men det ar hans
samling — han bestdimmer. De 0Ovriga barnen stiller upp
reservationslost och pedagogen Franciska lagger sig i vildigt lite

(Anteckningar Fibblan)

I det sociala sammanhang forskolan utgor utvecklas kulturella rutiner. Det
kan vara organiserade aktiviteter eller fri lek. Det som forenar dem ar att de
ingdr i forskolans regelbundna verksamhet och att de ar vilkdnda och ger
individerna en kénsla av tillhorighet i en social grupp. En avdelnings
dagsschema ir sig ganska likt frin dag till dag och de flesta element under
dagen genomfors enligt ett kdnt monster. Enligt Corsaro erbjuder sddana
kulturella rutiner en trygg ram for barnen i deras tolkande reproduktion
béde nir det géller att hantera svéra fragor och att tinja pa sina grénser.355

Samlingar kan ses som en sorts kulturella rutiner i en férskolas pedagogiska
praktik. De é&r regelbundet aterkommande och foljer alltid samma
grundmonster, &tminstone pa avdelningsnivd. Den typ av samling som
Frank leder i scenen ovan ar inget undantag. Nir jag efter en tid blir mer
bekant med barnen pa Fibblan forstar jag att Frank tog tillfillet i akt att

355 Corsaro, 2005
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bestimma i denna samling. Under den fria leken hamnar han annars ofta i
konflikt med andra jaimnariga barn, framfor allt med Folke (6:1) och Filip
(6:2) som ar tvd av avdelningens hogstatusbarn. I ovanstdende situation
tycks det finnas en regel som sdger att man maste gora det som bestdms av
det barn som héller i samlingen. Barnen ger ett intryck av att vara vilvilligt
instillda till Frank och de idéer han har, 4ven om det understundom é&r
nastan omojligt att forstd hur han vill ha det.

Den pedagogiska kontexten ger honom ett utrymme och han utnyttjar det s
mycket han kan. Aven om han inte blir mycket uppmuntrad av vare sig barn
eller pedagog blir han heller inte motarbetad, vilket tycks ge honom en
styrka att genomfora det han vill gora.

Den person som annars framstar som mycket kreativ i den fria leken, Folke,
ar valdigt forsiktig den gang det ar hans tur att ha samlingen. Han haller sig
till ”sdkra kort” och véljer lekar och sanger som jag forstar hor till
standardrepertoaren. Han ger ett lite blygt intryck, gor det han ska men
forsoker inte tdnja pa grinserna. Hade jag bara sett honom i
samlingssituationen hade jag trott att han var en mycket forsiktig pojke. Ute
pa garden upptrader han pa ett helt annat sitt.

Den pedagogiska kontexten, i det hidr fallet planeringen av veckans
samlingar, fungerade frimjande for Franks mojlighet att utforma en lek pé
det vis han sjalv ville, medan det snarare verkade ha en hammande effekt pa
Folkes kreativitet.

Affdrslek

Béde Filip (6:2) och Folke (6:1) har ett stort intresse for matematik. Vid flera
tillfallen kan jag observera hur de anvinder detta intresse i lekar som
engagerar manga andra barn och som stracker sig 6ver lang tid, ibland flera
dagar. Deras lekar ar mycket ofta av det skapande slaget. De drar girna
igdng lekar som innebir att de far anvindning for sitt matematikintresse och
de gor det pa ett sddant satt att leken blir intressant for flera barn. En dag
kan jag folja hur en affarslek utvecklas som inbegriper manga av férskolans
barn.

Nir jag kommer ut pa garden ser jag Fabian (5), Folke (6:1) och Filip
(6:2) i forrddsdorren. De har sparrat dorroppningen med ett par
innebandymal och foérradet har blivit en affar. De talar om for mig att
man kan kopa leksaker. Jag frégar om man kan kopa tartor och kakor
och far veta att man kan det. Jag koper en tarta och Folke siger att den
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kostar "tre plus tre pengar”. Folke och Filip diskuterar hur mycket de
olika stenarna &r viarda. De har olika valorer i relation till hur stora de
ar. Filip visar upp en liten sten och talar om att det dr en femtiooring,
”en halv krona”. Han tar emot stenar fran barnen som handlar och ger
tillbaka "vaxel”. De sm& barnen kommer och vill hamta saker i forradet
och Folke och Filip forklarar for dem att de méste std utanfor dérren
och beritta vad de vill ha. Folke siger att nigon maste samla ihop
stenar sa att de smé kan betala. Fabian kliver ut ur férradet och gor
det.

(Anteckningar Fibblan)

De 6vriga barnen péa forskolan bekréftar Folke och Filip genom att vara med
och stélla upp pa deras definition av leken. De ar auktoriteter och ingen
ifrgasatter deras organisering av leken eller deras valutasystem. Snarare
bidrar en sddan hir lek till att ytterligare hoja deras status och popularitet
nir de “serverar” en lek som sd ménga andra kan ing4 i.

Leken pagar ute och ar "fri” dvs. initieras och drivs uteslutande av barnen.
Ibland stannar nagon vuxen upp och kommenterar nigot i leken men for det
mesta ar de inte alls inblandade. Inget av det lekmaterial som anviands ar av
typen “affiarslek”. Tva innebandymal &ar affirens disk, spadar och hinkar
utgor affirens varor, innebandyklubbor fungerar som godisklubbor med
olika smaker och stenar i olika storlekar ar pengar i olika valorer. Pengarna
forvaras i en plastburk som hor till sandladematerialet.

Olika varianter av affarslekar forekommer ofta vid Fibblan. Ett vanligt inslag
i dem ar ocksd att en del av barnen agerar leverantorer; de cyklar runt pa
gérden och hamtar saker och bakar sandkakor som kan siljas i affiren.

Vid ett tillfdlle kan jag f6lja Folke, Fanny och Fabian nir de organiserar en
taxirorelse pa garden. Folke verkar vara den som #r mest engagerad i
projektet. Han utarbetar en betalningsmodell, bestimmer att det ar
vinbarslov som ar pengar och hur mycket de ar virda. Under lekens ging
involveras ocksa andra barn som passagerare och det diskuteras kring priser
och betalsitt.

Vid ett annat tillfalle organiseras en lek kring “glassbilen” dar flera barn
tillverkar och levererar olika glassorter.

Folke ar centralfigur i dessa lekar, oftast med stod av Filip. De flesta av de
lekar som sitts igdng har det gemensamt att de innehéller ett hanterande av
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pengar. Ibland ar det stenar som ar pengar och i taxirdrelsen ar det
vinbarsblad. Det tolkar jag som att Folkes och Filips starka intresse for
matematik, och deras hoga status, har stor betydelse for vilken typ av lekar
som forekommer vid avdelningen och pa gérden.

Aven vid avdelningen Anemonen far jag tillfille att observera en affirslek.
En dag nir jag kommer till férskolan har mébleringen dndrats i det rum som
anvands till samlingar. En del av rummet ar inrett som en affar, av typen
gammal lanthandel. I hyllorna stdr tomma matforpackningar och en
kassaapparat star pd den liga hylla som ar vind ut mot rummet. Nir jag
kommer in i rummet uppehaller sig Aida (5:5), Albert (4:7), Adrian (3:10)
och Amandus (3:5) i och i narheten av affiren. Ped. Agneta ar ocksé dar och
hjalper till med en del material till leken.

Ped. Agneta fragar barnen hur de ska géra — de behdver pengar i
affiren men har inga. De diskuterar om de ska kopa latsaspengar.
Ped. Agneta erbjuder sig att gora pengar, Albert vill hjalpa till.
Aida och Adrian sitter i "affiren” och gor pengar.
Albert kommer in med négra sedlar han har gjort.
Jag fragar Aida och Adrian vad de séljer i affiren. De siljer allt, sdger
Aida, men riaknar sen upp en del undantag.
Albert kommer nu och da in med mer pengar.
(Video Anemonen)

Den lek som utvecklas fridn denna situation ror sig huvudsakligen om
tillverkningen av pengar. Aida och Adrian sitter i affiren och klipper papper i
mindre bitar som de sedan ritar pa. Leken pagar i gott och vil en halvtimme
och ar vildigt stillsam. Vid ett par tillfillen reser sig Aida eller Adrian fran
sin plats vid kassaapparaten och plockar lite med ”varorna” i hyllorna eller
ndgot annat, men mest dgnar de sig at att klippa pengar. Aida verkar vara
ledaren i leken men utovar inte sitt ledarskap i nigon namnvird
utstrackning. Vid ett tillfalle ber hon Adrian stinga dorren till det andra
rummet. Och lite senare:

Aida séger till Adrian att hon ska sldnga ett pappersskrap. Nar han ett
6gonblick vinder ryggen till henne slianger hon skripet i en byrélada
och sédger sen “jag har redan slingt det”. Lite senare visar hon Adrian
var “papperskorgen” d.v.s. byraladan ar.

Min kommentar: Detta dr en lugn och vilsam lek for Aida. Jag far en
kinsla av att hon trivs sa bra i denna situation att hon inte vill "bryta
magin” genom att ta med sig skripet till en papperskorg utanfor utan
bestammer sig for att byréladan &r en papperskorg.

(Video Anemonen)
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I denna affirslek finns det bade en miljo och det material som passar just for
att leka affir. Men den lek som uppstir har mer karaktiren av en stunds
stillsamt pyssel. Barnen sjilva verkar vara ganska ointresserade av sjilva
affiarsidén och gor darfor leken till ndgot annat.

De flickor Aida annars brukar leka med &r antingen pa gympa eller ar lediga.
Deras umginge brukar vara ganska intensivt och innehéller en hel del
diskussioner och konflikter. Denna affirslek verkar for Aida fungera som en
paus fran det intensiva lekande hon annars héller pd med.

Vid ett tillfille observerar jag en affirslek ocksd vid Maskrosen. Sjilva
affirstemat ar ganska svagt och huset pa garden dir leken pagar ar ibland
just ett hus dir ndgot av barnen bor eller ett café. Magnus (5:7), Munir (5:7),
Mabhir (5:3) och Mattias (3) figurerar i leken. Munir och Mahir springer runt
pa gérden och samlar kottar medan Magnus sitter i affiren och vaktar den.
Han ar ocksa den som bestimmer hur manga kottar som behdvs.

Pa grdnsen till det forbjudna

Aven vid avdelningen Maskrosen uppstir ibland lekar som skulle kunna
definieras som skapande. En dag observerar jag en lek som inbegriper de
forbjudna “frokenpallarna”:

I yttre hallen

Markus (6:4), My (3:10), Molly (5:11) i en sorts "inte-stéta-golvet” —lek.
De forflyttar sig pd led mellan den fasta binken mot viaggen och négra
valdigt rorliga frokenpallar. De upprepar samma tur gang pd géing.
Mikaela (4:8) sitter bredvid och tittar p4 men riknas uppenbarligen
som med i leken Markus, My och Molly kliver mellan banken och
pallarna efter varandra medan de pratar och smafnissar. Nar pallen
Markus stér pa rullar ivdg dyker han ner pé golvet, rullar runt och
skrattar. Efter en stund hors Munirs (5:7) rost:

Munir: va leker ni for nat?

Markus: ingenting ... vi kan bara vara fyra

Molly: for de sa Marija!

Mys, Markus och Mollys uppmairksamhet riktas mot dorren till
rummet innanfor dar jag hor ped. Marija sdga nagot.

My (gér fram till dorren och stanger den): vi vill va ifre!

Leken fortsitter och barnen utvecklar den hela tiden genom att flytta
pallarna till olika lagen, uppenbarligen for att gora hoppen farligare
och farligare. De pratar hela tiden om vad de gor. Vid ett tillfalle stir
Markus pé en av rullpallarna. Han ser lycklig ut néar han ropar:
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Markus: nu kommer ja G ramla! De fattar ja nu. Titta hdr! Ett... tvg,
tre!

Han hoppar skrikande ner frén pallen.

En stund senare utmanas han av Molly som flyttar pallen dnnu ldngre
frén banken.

Leken fortsiatter pd det hir séttet en ldng stund. Barnen utmanar
varandra och provar sin forméga genom att anvanda frokenpallarna.
Medan de gor det pagér stiandigt en diskussion om hur kon ar
organiserad.

(Video Maskrosen)

I den hiar leken é&ar det frokenpallarna som anvidnds. Under
observationsperioden har jag fatt intrycket att det egentligen inte ar tillatet
for barnen att anvidnda dem, eftersom det kan innebéra en viss risk. Men i
denna lek verkar det vara just det som ar podngen. En och annan pedagog
vet om att denna lek pdgar men ingen siger ndgot om att barnen inte far
anvianda pallarna och barnen verkar inte heller forvinta sig det. Har verkar
det finnas en outtalad 6verenskommelse. Det &r visserligen forbjudet att
anvianda frokenpallarna men det dr ocksé vardefullt att barnen leker och just
nu verkar det vara 6verordnat.356

I det hir sammanhanget leker barnen visserligen med nagot som &r
forknippat med ett forbud, men de gor det i det rum som &r néstan utanfor
avdelningen dvs. i den yttre hallen. M6jligen gor det att det inte gar att utova
kontroll 6ver dem pé samma sitt som man hade gjort om de lekt i ett mer
centralt utrymme pé avdelningen.

Markus, My och Molly ar tydligt fortjusta i den aktivitet de har utvecklat och
ser till att skydda den nar Munir visar intresse for vad de gor. De hanvisar till
en tidigare diskussion de haft med ped. Marija for att fa sanktion for att de
bara kan vara fyra i leken. Mikaela &r med i leken trots att hon aldrig tar ett
steg pa bank eller pallar. Hennes roll som betraktare tycks vara viktig i denna
lek.

Nedan foljer ett exempel pd lek med skapande inslag vid avdelningen
Anemonen. Scenen har foregitts av en aktivitet med flera barn som har
dgnat sig at olika sorters pyssel tillsammans med en pedagog. Nar jag borjar
filma &ar bara Ante (2:1) och Amandus (3:1) kvar i rummet.

356 Jfr Tullgren, 2004 s. 62
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Ante och Amandus i malarrummet. Ante ritar med tuschpenna pa en
ballong.
Amandus tar ner pennor frin en hylla genom att dra dit en stol. Stéller
tillbaka stolen och sétter sig och ritar. Ante blir bldare och bliare i
ansiktet av tusch eftersom fiargen frén ballongen fastnar battre pa
honom an pa den. Han fortsatter att rita pd ballongen. Amandus ritar
pé ett papper. Jag frdgar honom vad han ritar men hor inte vad han
svarar. Han hittar en penna som inte har nét lock. Han ritar ett streck.
”ja ha ritat orm ocks&”.
Ante ger ballongen till Amandus som ritar pd den si det knakar.
Ante drar stolen till hyllan och tar ner en l14da med saxar.
Amandus ritar pd handen.
Amandus forsoker klippa i ballongen — den aker ivdg. Han klipper i
papperet, forsoker klippa lite i diverse saker.
Sa sméningom borjar han klippa sig i héret.

(Video Anemonen)

Har blir jag lite nervos eftersom jag inte vill kliva ur min observatorsroll men
kinner att jag borde siga ifrdn. Pedagogerna har dock hela tiden suttit i
rummet utanfor och just nar Amandus borjar klippa i haret kommer ped.
Agneta in och siger till honom att han inte far gora sa.

Amandus ar ganska tystlaten efter att ha blivit tillsagd av ped. Agneta
nir han har klippt sig i haret. Bada killarna provar att klippa i
underldgget. Och i en plastkorg och en penna.

/-]

Amandus: sd, nu dja klar

Han lagger bort papperet pa en hylla, samlar ihop de pennor han har
anvant, bar pennkorgen till hyllan och stéller upp den. Sist lagger han
undan underlagget.

/-]

Ante drar stolen till hyllan. Han tar ner pennkorgen som Amandus just
har stillt upp och stiller den pa bordet. Han stiller upp korgen med
saxar pa hyllan, sedan sitter han sig vid bordet igen, tar fram en
tuschpenna och borjar rita. En penna trillar ner pa golvet, han tar upp
den. Nar en kork till en penna ramlar ner pé golvet bryr han sig inte om
att ta upp den utan han stoppar ner pennan utan kork i korgen.

Lite senare sitter han pa golvet och ritar pa ett papper som har ramlat
ner.

(Video Anemonen)
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Jag uppfattar dessa pojkar som nyfikna och undersokande. De dgnar sig har
it vad jag skulle vilja kalla ett lustfyllt experimenterande. De undersoker
vilka olika saker man kan anvidnda en penna och sax till, hur olika material
fungerar och hur det later (!) ndr man ritar med tusch pa en ballong och si
vidare. Nar Amandus Kklipper sig i héret ser jag det inte som att han ar
intresserad av att fordndra sin frisyr utan att det ingér i hans utforskande av
verktyget sax. Pojkarna ar mycket djupt koncentrerade pa vad de gor,
troligen vet de att de befinner sig lite utanfor gransen for vad de far gora och
att de méste gora det de vill gora innan nagon de blir avslojade.
Interaktionen i denna situation kan tyckas nist intill obefintlig men jag ser
det som att deras gemensamma engagemang och beslutsamhet ar en sorts
interaktion dar de bekréftar varandras agerande. Tillsammans skapar de en
aktivitet som ingen vuxen négonsin skulle ta initiativ till.

Tuschpennorna ir placerade pa den oversta hyllan for att inte de minsta
barnen ska na dem och jag forstar av ped. Agnetas kommentar niar hon
kommer in att atminstone Ante hor till de barn som anses vara for sméa for
att anvinda dem. Men pojkarna vet hur de kan gora for att fi ner dem och
verkar lita pé sin egen formaga darvidlag. Instillningen till regler skiljer sig
mycket mellan de barn jag har traffat under mina observationer. For en del
barn verkar reglerna vara 6verordnade upptidckandet. Nar det géller de har
pojkarna uppfattar jag det som att det 4r motsatsen som giller.

Kreativitet och dlder
Nir barnen pa Fibblan leker mamma, pappa, barn far ofta ndgon eller nagra

av de yngre barnen fylla funktionen som ”bédbis”. Fia ar 3:1 néar
observationsperioden borjar. Hon ar nistan lite for gammal for att fungera
som bidbis men hon ar dndd mycket foljsam ndr de dldre barnen behover
henne i sin lek. Nar hon inte dr bibis leker hon jimt. Jag uppfattar henne
som mycket kompetent, foretagsam och pahittig. Hon &r inte begriansad i sitt
lekande utan anvinder sig av alla mdjliga leksaker som star till buds. Hon
leker med bland annat dockor, bilgarage, klossar och spel. Hon sitter ocksa
ibland och “ldser” hogt for sig sjdlv ur ndgon bok. Kort sagt, hon ar stindigt
aktiv. Den babis hon &r i de storre barnens lek dr daremot vildigt passiv.
Hennes roll i de lekarna innebér att vara "liten och s6t” och bli ompysslad pa
ett eller annat satt. Bland annat brukar de ildsta flickorna ibland konkurrera
om vem som ska fa ha henne i knit och ”1dsa” for henne. Vid ett tillfalle leker
barnen fodelsedag och Fia dr den som fyller &r. Det innebar att hon under en
l&ng stund sitter stilla i sandlddan medan bland andra Folke (6:1), Fanny (6)
och Freja (5:8) (som ar mamma i leken) springer mellan forrddet/affaren
och sandladan/hemmet for att ordna infor kalaset.

Vid observationens borjan befinner sig Fia och Fanny i forradet/affaren
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Fanny: Fia! Ska du inte komma till mej G kolla pa tartan G se om den
blev bra?

Fia: va d de?

Fanny: en tdrta till dej, du fyller ju Gr idag

Folke: nu va de som lorda

Fanny: ja, & da fyllde Fia ar

Fia: ja fyller ar ida!

Fanny: ska du kolla pd tartan? Jaaa!

Fia: jaa... (hon borjar klattra 6ver “disken”, Fanny tar tag i henne och
lyfter henne 6ver. De springer ivég till sandladan)

Anna: va har du gjort nu Freja?
Freja: en kaka

Fanny: till Fias kalas

Anna: jaja, just de ja. De va ju sd ja

Fanny (till Freja): mamma! Hdar far du lite... (hon haller lite sand 6ver
Frejas kaka)
Fia sitter och vantar.

‘F.‘.anny och Freja bakar kakor och tértor och jag hor spridda repliker
kring det.

Freja sitter igdng att sopa framfor sandlddan. Medan hon gor det Gser
Fanny ut mer sand pd marken. Ingen av dem kommenterar det.

Freja sopar och sjunger

Fanny latsas tvitta handerna

Fanny: Fia, kan du vara sndll G komma!

Fia: Varfor?

Fanny: ... tvdtta hdnderna

Fanny: mamma kom nu, kalaset borjar! (hon bojer sig ner och kramar
Fia samtidigt som hon sjunger tyst) har den dran idag. (Sen lyfter hon
Fia till den plats i sandladan dar hon ska sitta.)

Fanny (ropar): kom dd! Sdtt er!

Folke och Freja kommer och satter sig.

(Video Fibblan)

Nir Fia leker sjélv ger hon uttryck for en uppfattning om sig sjdlv som en
flicka med ménga olika formagor och intressen och som en som har férméga
att sjalv skapa sina aktiviteter utifrin egna intressen. Som kompetent och
aktiv verkar Fia dock inte vara sé intressant bland de dldre barnen, medan
hon som s6t och passiv har hog status. I denna scen dr hon ett objekt i de

aldre barnens lek.

De idldre barnen ar mycket aktiva i leken. De ror sig mellan olika platser pé
garden och ropar till varandra nar de diskuterar lekens olika delar. S& som
jag uppfattar Fia forestiller jag mig att hon skulle kunna bidra med en hel
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del kreativa idéer. Men nir hon deltar i denna lek ar det de dldre barnen,
framfor allt Fanny och Freja, som definierar hennes roll och det som
forvantas av henne ar att hon ska vara liten och hjilplos. Fanny visar detta
nir hon lyfter Fia vid ett par tillfillen. Aven om Fia #r betydligt yngre #n
Fanny ar hon inte s& mycket mindre, s det innebir nog en viss anstrangning
for Fanny att lyfta henne. Och dven om Fia uppenbarligen skulle kunna klara
av att forflytta sig sjilv later hon sig bli lyft.

I sina egna lekar verkar inte Fia styras i nigon storre utstrickning av en
traditionell konstruktion av kon. Under observationsperioden har jag
uppfattat det som att hon anvidnder sig av de leksaker som finns pa
avdelningen utan att ta ndgon storre hiansyn till vad som skulle kunna passa
in i flick- eller pojklek. Nar hon ingar i de stora barnens lek hjilps de alla at
att i hennes roll reproducera konstruktionen av flickan som passiv.

Leken pédgar utomhus och pa girden finns bade barn och pedagoger frin
forskolans alla avdelningar. Betraktad pd hall ar den en kreativ och
synbarligen konfliktfri lek dir flera barn far plats.

Pyssel och kreativitet i konstruktionslekar

I pilotstudien357 beskrivs en scen fran avdelningen Maskrosen diar barnen
deltar i en planerad aktivitet som genomfors tillsammans med pedagoger.
Runt det stora bordet i hemvisten sitter en handfull barn. Antalet varierar
medan aktiviteten pagar. Aktiviteten bestér i att tillverka dnglar och tomtar
och pa bordet finns materialet som ska anvidndas: dggkartonger, tomma
toarullar, flirtkulor, bomull och material for farglaggning och utsmyckning
av de fardiga figurerna. I den scen jag aterger i pilotstudien héller aktiviteten
pa att avslutas. Markus (5:11) ser dock ut att vara i fird med att gora fler
figurer. Ped. Majken fragar honom hur méanga tomtar han ska gora och far
ett vagt svar om att han inte gor tomtar utan ”en sin hir man ... en sdn man
stiller fram...” Kommen sa lingt i sin forklaring avbryter Markus sig
eftersom ped. Majken blir upptagen av att prata med andra barn som
behover hennes uppmaéirksamhet. Markus skapande vicker dock Magnus
(5:2) nyfikenhet. Han upprepar ped. Majkens fraga till honom en stund
senare, nar det har blivit lite lugnare vid bordet och meddelar henne vad
svaret blev. Aven nu dr dock svaret lite luddigt och ped. Majken
missuppfattar det. I samma stund blir det dags att stida undan materialet
och ped. Majken och andra nirvarande pedagoger blir upptagna av det och
av andra samtal. Markus sitter dock kvar och jobbar till synes malmedvetet
med sitt projekt. Nar Magnus har plockat undan sitt eget alster atervinder
han till bordet och fragar Markus igen om vad han gor. Forsta giangen han

357 Scenen finns beskriven mer i detalj i bilagan om pilotstudien s 8
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frigade var det med syftet att ateruppriatta kommunikationen mellan
Markus och pedagogen, denna ging ar det darfor att han faktiskt vill veta.
Aven My (3:5) gar fram till Markus och undrar vad han gor och tillsammans
tar sedan hon och Magnus tillbaka till bordet en del av det material som
pedagogerna just har stddat undan sé att Markus ska ha en mojlighet att bli
fardig med det han tankt sig att gora.

I denna scen ser Markus ett material, gor sina egna associationer och satter
iging att skapa utifrdn dem. Han far uppbackning av Magnus, som verkligen
forsoker fi ped. Majken att forstd vad Markus héaller pd med. Magnus har
dock inte tid att riktigt ta reda vilka planer Markus har med sitt byggande.
Han dr medveten om att tiden dr begrinsad eftersom han har varit lange i
forskolan. Nar han forsoker “reparera” kommunikationen mellan Markus
och ped. Majken gor han det s fort han har fatt ett svar, dven om det svaret
ar nastan lika svért att forstd som det Markus gav tidigare. Det ar darfor
troligt att ped. Majken aldrig riktigt forstdr vad Markus gor. Aven My
intresserar sig for vad Markus skapar av materialet. Hon och Magnus servar
Markus. De tar tillbaka till bordet sédant som pedagogerna har stddat undan
sd att Markus ska ha en chans att hinna genomfora sin idé. Pedagogerna har
da sedan ldnge ldmnat scenen och &r inne pa nista punkt i planeringen. Det
ar snart dags for samling och lunch.

Det dr uppenbart att Markus ser andra mdjligheter till skapande i det
material pedagogerna tillhandahaller och dven om det inte ar riktigt klart
vad det ar han gor vicker det ett par kompisars nyfikenhet. Min tolkning av
det Markus sdger om det han tillverkar ar att det dr koner som man
anvander for att spirra av till exempel ett omrade dar nigon sorts byggande
pagar och jag betraktar hans idé till skapande som en kulturell impuls som
har sitt ursprung i ndgot han sett eller upplevt. Markus kreativitet uppskattas
av Magnus och My men den far inte plats inom tidsramarna for den
pedagogiska planeringen. Nir de assisterar honom med det material han
behover, jobbar de snabbt, effektivt och diskret. Det ar en sorts diskretion
och effektivitet jag kdnner igen frn pojkarna pd Anemonen nar de lekte med
ballonger och forbjudna tuschpennor.

I borjan av min observationsperiod vid Fibblan i april leker barnen mycket i
ett projekt som gar ut pa att skapa ett land at insekterna. De bygger hus,
végar, kanaler och broar i en rabatt dir det bara finns ett par kala buskar.
Flera barn frin avdelningen ar med, bade pojkar och flickor, och det verkar
som om Folke, som dr ganska drivande i leken, har vissa kunskaper pa
omradet. De forsoker ocksé finga insekter for att befolka sin insektsvarld,
men det gar inte si bra att hitta nagra. De ar lite for tidigt ute. Jag forstar av
ett par kommentarer att de lekte denna lek dven forra véaren.
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Leken pagar vid en viagg som inte syns fran den plats diar pedagogerna oftast
uppehaéller sig nir de ar ute och jag mirker aldrig att de ser barnens lek.

Kreativ problemlosning
Min uppfattning om Munir (5:7) ar att han har fatt sig tilldelad en roll pa

avdelningen Maskrosen som framfor allt grundar sig pa att han ibland verkar
vara lite otélig och har ett yvigt kroppsprdk. Under den tid jag genomfor
observationer dar ser jag nu och da i korta scener hur han gor forsok att
presentera andra sidor hos sig dn de som verkar vara dominerande i hur han
uppfattas av andra. En dag ser jag hur han med avsikt att sparka tillbaka en
boll over ett staket till ndgra barn som spelar fotboll, istdllet rdkar sparka
upp bollen i ett tridd. Sedan han och de andra barnen konstaterat att bollen
sitter fast tre-fyra meter upp i tradet forséker Munir klattra upp pa ett staket
for att fa tag i bollen. Staketet dr dock inte optimalt placerat i forhallande till
tradet och Munir forsoker istillet na bollen genom att stilla sig pa en cykel.
Nar inte heller det fungerar far han hjalp av en kompis som sticker in
huvudet mellan Munirs ben s att han sitter pa hans axlar. Munir férséker fa
ner bollen genom att dra i grenarna men det ar tydligt att han tycker det ar
lite obehagligt att sitta s hogt upp. Just nar han dr i fird med att hoppa ner
igen forstar jag att en pedagog har fatt syn pa honom. Det verkar som om det
hon har sett av aktiviteten 4r Munir som drar i tradets grenar. Hon formanar
honom och séger att han inte fir gora det. Nagon av barnen gor pedagogen
uppmirksam pa att det ligger en boll uppe i tradet och hon gér och hamtar
en lang pinne med vilken hon lyckas peta ner bollen. Vid det laget har Munir
gett sig ivag.

I denna situation presenterar sig Munir som hjilpsam och kreativ och verkar
uppskattas for det av de barn som finns i situationen. Han ger ett kompetent
och handlingskraftigt intryck nar han forsoker fa ner bollen pa olika sitt och
i diskussionen med ovriga barn. Nar han blir formanad av en vuxen
forandras hans min och hans kroppshéllning och han cyklar darifrin utan att
kommentera héndelsen.

Sammanfattning

Leken pa Fibblan utgick ofta fran nagra av de dldsta barnens intressen, vilket
ofta innebar lekar med inslag av skapande och kreativitet. Det fanns en
tydlig hierarkisk ordning i barngruppen som gjorde att dessa barns idéer och
forslag till lekar ofta spred sig dven till de yngre barnen. I den mén dessa
hade egna idéer om inslag i leken var det inget som framkom i interaktionen.
Utrymmet for fri lek var vildigt stort vid Fibblan. Kombinerat med en
niastintill obefintlig inblandning frén pedagogernas sida innebar det att
barnens mgjligheter till kreativ utveckling av sina idéer kunde fa stort
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utrymme. Men med tanke pa den hierarkiska ordningen gillde detta framfor
allt for de allra dldsta barnen.

Jag uppfattar Aida pdA Anemonen som ett kreativt barn, men hennes sociala
position dvs. hennes status &r betydligt l4gre 4n pojkarnas pa Fibblan. Hon
har ocksd uppenbarligen andra intressen dn de. Nar pedagogerna “skapar”
en affarslek anvinder hon den till att rita och klippa. Hon verkar trivas med
aktiviteten men sjalva affarsidén tycks inte tilltala henne s mycket.

Aven hos barnen pa Maskrosen fanns mycket kreativitet men deras lek var s&
praglad av uppriatthallandet av regler att det verkade begransande for deras
mojligheter att utveckla sina kreativa idéer. Kreativitet kraver tid och med en
stark vuxenstyrning blev tidsperioderna dir barnen hade majlighet till detta
ocksa vildigt korta.
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9. Att gora sig gillande

Mangfald i forskolebarns kamratkulturer

I det hir avslutande kapitlet diskuteras mangfald och barns aktorskap med
utgangspunkt i studiens resultat. Diskussionen bygger pa empiri fran tre
olika forskoleavdelningar och de slutsatser jag drar ar giltiga for i forsta hand
dessa avdelningar och de barn som finns diar. Men eftersom ingen av dessa
avdelningar har en uttalad profil och séledes inte ar unik i ndgot avseende ar
det troligt att liknande resultat kan ddagaldggas dven i andra forskolor. Efter
denna diskussion avslutas kapitlet med ett kort avsnitt om vilka pedagogiska
implikationer studien ger.

Barn representerar en maéngfald i s& matto att de har olika kulturella
bakgrunder. De har dock olika mdjligheter att anvinda dessa som en resurs i
sina kamratkulturer. I vissa situationer underldttas deras mdojligheter att
bidra med sina erfarenheter medan andra situationer fungerar begransande.
I den pedagogiska kontext som forskolan utgor, kan bade frimjande och
hindrande faktorer observeras. Barnens mojligheter till subjektskapande
paverkas av dessa faktorer men &ven av deras aktorskap i kamratkulturen.
Detta kan ocksd formuleras som att konstruktionen av mangfald i
forskolebarns kamratkulturer blir en fraga om att kunna gora sig gillande.

Den mangfald som i forskolans laroplan framhalls som positiv i ett
pedagogiskt sammanhang har dir knutits till kulturbegreppet som i sin tur
har kopplats till internationalisering och globalisering.358 Det som bendmns
kulturell mangfald i styrdokumentet har siledes i praktiken kommit att
handla om méangfald pa etniska grunder.

Begreppet mangfald har olika betydelser inom skilda omréden.
Grundbetydelsen syftar pd forhédllanden som &r vixlande eller varierande.
Den variation som bygger pa etnicitet359 ar i de flesta fall 14tt att identifiera.
Men for den enskilda individen behéver det inte innebdra att det ar
etniciteten som #r den viktigaste faktorn i identitetsskapandet.36© I
exempelvis Moinians3¢? avhandling berdttar ungdomar om sitt

358 Lpfs 08

359 Hylland Eriksens (1998) menar att begreppet etnicitet 4r relationellt och bygger p& gemensamma
karaktdristika hos en grupp ménniskor som gor att de uppfattar sig sjdlva och dven av andra uppfattas som en
egen grupp. Sjélva grunden for etnicitetstdnkandet dr alltsé att det bygger pa skillnader som ar mdjliga att
identifiera.

360 Jfr Lidskog och Deniz, 2009
361 Moinian, 2007
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identitetsskapande som en forhandling dar deras olika sociala och kulturella
tillhorigheter har betydelse. I en avhandling om etnicitet inom
dldringsvarden beskriver Linda Lill etnicitet som ett relationellt begrepp och
definierar det som ”de forestillningar vi har om varandras identiteter”.362
Dessa forestillningar leder till ett "gorande” av etnicitet i olika praktiker.
Forskolan ar ocksa en praktik dir etnicitet gors och detta gorande bidrar till
att forstarka olikheter pa etniska grunder. Dirigenom finns det en risk att
den mangfald som grundar sig i en vidare definition av begreppet
osynliggors. Av den anledningen ar det enligt min uppfattning angelédget att
uppmairksamma alla barns erfarenheter for att bredda mangfalden i den
pedagogiska praktiken.

Segregationen har ¢kat i Sverige och utbildningssystemet har inte lyckats
motverka effekterna av detta, trots att ett sddant uppdrag ar tydligt
formulerat i styrdokumenten. Kanske har den pedagogiska praktiken snarare
medverkat i denna process.3%3 Denna omstiandighet utgor ett angeldget skal
till att utgd fran ett vidare kulturbegrepp i studier av utbildning. Mitt syfte
har varit att forstd hur barn i forskolan konstruerar kulturell méngfald
genom interaktion i kamratkulturer. Jag har utgitt frdn en vid definition av
begreppet kultur enligt vilken alla barn, liksom alla vuxna, har en kulturell
bakgrund. For att undvika den koppling till invandring begreppet kulturell
méngfald s& ofta tidigare forknippats med kommer darfor
mangfaldsbegreppet framgent i detta kapitel att anvindas utan
bestimningen kulturell.

Att upptacka mangfald som dven utgar frdn andra sociala kategorier dn
etnicitet stiller stora krav pa narhet och flexibilitet i en pedagogisk praktik. I
min studie har pedagogerna funnits i "utkanten” men i de situationer dar de
har varit synliga har jag kunnat konstatera att det vardagliga arbetet i
forskolan innebar att deras uppmarksamhet ofta ar splittrad pa flera skilda
arbetsuppgifter som maste hanteras samtidigt.304 I en sddan arbetssituation
kan det vara svart att se de subtila tecken pd méngfald som barnen ger
uttryck for. Som deltagande observator i barnens lek har jag haft en unik
mojlighet att 1ara kinna dem i den del av verksamheten dar deras aktorskap
ar som tydligast; i deras kamratkulturer.

Aktorskap och agens
“"Mamma, titta! Vinter-Norris!” Uttalandet kommer fran ett barn i femérs-
aldern som ar med sina foraldrar pa affirens mejeriavdelning. Jag som inte

362 1411 2007
363 Bunar,2001; Ljungberg, 2005; Lunneblad, 2006
364 ge siven (Ekstrom, 2007)
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har ndgra sma barn lingre antar att det har lanserats nagon ny
mejeriprodukt med ett namn som lockar barn. Efter en del sokande pa
internet forstar jag att det dr den gamla vanliga mj6lken som har fatt ett nytt
utseende och ett namn som gor att barns intresse for den 6kar. Och det barn
jag hor i affaren agerar precis som producenten onskar nir det gor sin
mamma uppmarksam pa produkten.

Barns vilja och forméga till aktérskap har linge varit val kdnd i PR-
branschen, diar den anvinds for att paverka vuxnas konsumtionsmonster.365
Att doma av hur mycket reklam det finns som kommunicerar med barn ar
det vil investerade pengar. Barn som aktorer ar alltsé en kraft att rakna med
i det sammanhanget. I denna avhandling ses barn som aktorer i
forskoleverksamheten. Vilken bild far vi d& av deras interaktion i dessa
sammanhang?

Begreppsparet struktur — agens ir centralt inom sociologisk forskning och
har darfér ocksé en sjélvklar plats inom barndomssociologi3®. Att pasté att
barn som finns i en grupp vid en forskoleavdelning agerar pa olika sitt ar
inte sa kontroversiellt. Att kalla dem for aktorer har en starkare innebérd.
Som aktor agerar man for att paverka de omsténdigheter, den struktur, man
befinner sig i. Med aktorskap foljer ocksd att man tillméts kompetens.367
Gunilla Dahlberg m.fl. beskriver till exempel "barnet som medkonstruktor av
kunskap, identitet och kultur”368,

Begreppen aktorskap och agens behandlas i Lofdahls bok om kamratkulturer
i férskolan. Hon menar att inneb6rden i att ha agens inte bara ar att agera
for att paverka sin situation. For att en manniska ska kunna sidgas ha agens
maste hon ocksd ha makt att faktiskt utéva paverkan.3% Inom denna studies
kamratkulturer ar manga exempel pa aktorskap synliga men mojligheten till
agens skiftar mellan olika sammanhang och i olika sociala konstellationer.
Aktorskap kan alltsd sidgas vara situerat.37° Det innebdr att barnens
mojligheter till agens varierar beroende pa det sammanhang de befinner sig
i

Att utova aktorskap innebar alltsd att man agerar for att paverka det
sammanhang man &r en del av. Utifrin en sddan definition ser jag
subjektskapande som ett uttryck for aktorskap. I mitt material har jag sett

365 Higglund, 2006; Johansson, 2005
366 Lofdahl, 2007

367 Hutchby & Moran-Ellis, 1998

368 Dahlberg, et al., 2001

369 Lofdahl, 2007

370 Hutchby och Moran-Ellis, 1998
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manga exempel pd hur barn genom sitt agerande presenterar sig for
varandra och har tolkat det som ett agerande som syftar till att péverka
omgivningens uppfattning om den egna personen. Som Lofdahl ocksa
pépekar ir dock inga minniskor oberoende av andra.3”! Det bemoétande
presentation fér, alltsi andra barns aktorskap, ar ocksd en del av
subjektskapandet.

I barnens kamratkulturer &ar ocksd maktutévning néarvarande.
Relationsarbete, statusordning och kommunikationsstrategier har ocksa
betydelse for hur kulturella impulser tas emot och férhandlas. Det ar ett
socialt samspel som barn enligt Corsaros teori om tolkande reproduktion lar
sig av den kultur som omger dem och som de sedan omtolkar och utvecklar i
sina kamratkulturer. Den pedagogiska kontexten och de kulturella rutiner
som den rymmer har ocksa betydelse for barnens mojligheter att agera, i
vilken utstrackning de utévar aktorskap eller om de har agens.

Den pedagogiska kontexten

All pedagogisk praktik vilar pa idéer och forestillningar om barn, utveckling
och kunskap. Aven om dessa inte verbaliseras i det dagliga arbetet sitter de
anda sin priagel pa hela verksamheten. De har betydelse bide for hur
lokalerna ser ut och vilka sdnger man sjunger och bidrar till formandet av
den struktur som har betydelse for barnens mojligheter till aktérskap.

Vid de avdelningar som ingir i studien utgors aktiviteterna i den
pedagogiska kontexten av en kombination av sidana som planeras och leds
av pedagoger och sddana som ryms inom det som brukar kallas fri lek.
Proportionerna dem emellan varierar dock och aktiviteterna har olika
betydelser for barnen. For en del barn dr mojligheterna till agens storre i den
fria leken dn i den pedagogledda medan det for andra snarare ar tvartom.

En tydlig maktasymmetri mellan barn och pedagoger finns vid alla
avdelningar som bland annat tar sig uttryck i olika former av vuxenstyrning.
Graden av vuxenstyrning har betydelse for barnens mdajligheter att utveckla
sin lek. Gemensamt for alla avdelningar ar att den pedagogiska planeringen
ar overordnad den lek som barnen sjilva tar initiativ till och driver.

I den pedagogiska kontexten vid de tre avdelningarna finns en del
gemensamma drag i friga om miljé och organisation men interaktionen i
kamratkulturerna, uppvisar dnda vissa sirdrag. Vad beror d& denna skillnad
pa?

371 Lsfdahl, 2007
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Tre avdelningar — tre typer av interaktionsmonster

Vid en av dessa avdelningar, Fibblan, dr barnen, som grupp betraktad,
mycket sjilvgdende. Ménga av de lekar som leks pagar lange och ar ofta av
typen skapande lek. Nigra av de dldsta barnen ar tydliga ledargestalter och
fungerar ofta som “lekledare” for ett storre antal barn. De har hog status i
gruppen och ifragasatts sillan av andra barn, formodligen darfor att de flesta
lekar de skapar ger plats 4t manga barn i olika &ldrar. Statusordningen har
alltsa for det mesta positiva inneborder for resten av gruppen. Ibland ar
uppdelningen tydlig mellan pojklek och flicklek, 4ven om skillnader utifran
kon aldrig verbaliseras av barnen sjilva. Lika ofta dr de dock inbegripna i
gemensam lek. Barnens meningsskiljaktigheter avhandlas i hég grad inom
gruppen och kommer sillan till pedagogernas kinnedom. I den man det
finns négra regler vid avdelningen diskuteras de séllan bland barnen eller
ifrigasdtts av dem. Interaktionen vid avdelningen kénnetecknas av
foretagsambhet.

Den typ av lek som dominerar vid avdelningen Maskrosen ar den som i
avhandlingen fitt benidmningen pyssel. En tydlig skillnad i interaktionen
avdelningarna emellan ar ocksa att vid Maskrosen lagger barnen ner mycket
tid och energi pa att uppritthélla regler, bide egna och de som har sitt
ursprung i den pedagogiska kontexten. Ménga av de konflikter som uppstar
tar darfor formen av diskussioner om vad som ar “ritt” och “fel” och
involverar oftare pedagoger. Barnen leker ocksd i storre utstrackning i
mindre grupper och da foretradesvis flickor och pojkar for sig. Uppdelningen
kommenteras dock inte av barnen.

En formiddag i veckan far en grupp barn undervisning i sitt modersmal.
Denna undervisning pagar parallellt med andra barns lek och pyssel pa
avdelningen. Denna del av verksamheten ar viktig for de barn det géller. De
agerar ibland som grupp utifrdn sitt gemensamma modersmal eller leker
egna lekar avskilda fran de andra barnen pa avdelningen.

Aven vid denna avdelning finns en statusordning bland barnen, men den
tycks ha en annan betydelse. Barnen leker hir oftare i mindre grupper och
statusordningen verkar mest ha betydelse for hur man valjer varandra. Den
gemensamma namnaren for interaktionen vid denna avdelning &r
iakttagande av regler.

Aven vid avdelningen Anemonen bedrivs modersmalsundervisning, men pa
ett mer diskret satt. Under formiddagens utelek forsvinner ibland ett eller
tva barn in for ndgon aktivitet tillsammans med en modersmélslarare, vilket
innebar att den delen av verksamheten passerar ganska obemaérkt for resten
av avdelningen. Aven vid denna avdelning #Agnar barnen relativt linga
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stunder at fri lek som ofta utméarks av konflikter. Konflikterna uppstar i
samband med diskussioner om vem som far delta och inte.

Pa den hir avdelningen verbaliserar barnen skillnader mellan gruppen
flickor och gruppen pojkar. Dessa skillnader ar en viktig ingrediens i en del
lekar. Har finns en atmosfiar av storre narhet mellan barn och pedagoger,
négot som kommer till uttryck i vardagliga samtal. Detta galler dock framfor
allt flickorna. De flesta pojkarna ar frénvarande i dessa samtal. Denna
avdelning ar ocksd den enda dédr barnen anvinder sig av egna leksaker i
interaktionen, vilka tycks fungera som statushgjare. Pa avdelningen pégar
stindigt en kamp om status bland barnen. I den kampen anvinder de sig
dven ibland av dldre syskon genom att hinvisa till dem i diskussioner.
Interaktionen vid denna avdelning uppehéller sig i stor utstrackning vid
relationsarbete.

Mangfald i forskolan

Mangfald utgors av en variation av representationer som individen
identifierar sig med. I olika sammanhang utgar individen fran diskursiva
inneborder som hon har tillgéng till. I en interaktion méts individer som har
till gang till olika slags diskurser. Subjektskapandet sker i dessa moten samt i
motet med miljoer och de diskursiva inneborder som finns manifesterade

dar.

I denna avhandling har mangfalden i barnens kamratkulturer kunnat iakttas
i situationer dar de gor kon, visar sina kompetenser och anviander sin
kreativitet till att variera och utveckla leken.

Enligt Corsaro &ar uppdelningen i kon den forsta mairkbara sociala
differentieringen bland barn och denna blir tydligare ju dldre barnen blir.372
I mitt material har jag sett att de dldre barnen tycks ha tolkningsforetrade
nér det giller hur man kan gora kon.

Vid samtliga avdelningar pdgar en konstruktion av kon som utgér fran
stereotypa forestillningar om kvinnor och man. Det kommer till uttryck i
exempelvis mamma, pappa, barn -lekar som aterskapar bilden av
mamman/kvinnan som virdande och av pappan/mannen som frénvarande
familjeforsorjare. Men vid samtliga avdelningar finns ocksé barn som verkar
ha tillgéng till diskurser om familj och foridldraskap med andra innebérder.
Framfor allt giller detta en del pojkar som har ett intresse av att ta vardande
roller i leken. En pojke som ingar i studien har till exempel ett drligt intresse
av att delta i lekar med inslag av relationer och omhéandertagande, nagot

372 Corsaro, 2005
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man skulle kunna kalla for traditionell flicklek. Nar han leker en sddan lek
tillsammans med de yngre barnen har han agens. Hans forsok till
subjektskapande utifrén samma diskursiva inneboérder i interaktionen med
de aldre barnen gor daremot att han framstar som “fel” i sitt upptradande. I
det sammanhanget har han ingen agens.

Gransoverskridanden3’3 mottas alltsd av de andra barnen pé olika sitt. Har
tycks dldersskillnader ha betydelse, bland annat darfor att ilder spelar in i
barnens statuspositioner i gruppen och detta verkar avgora huruvida
gransoverskridanden fér ett positivt bemétande eller inte.

Att ha en stark relation till ndgon annan i gruppen tycks ocksd ha betydelse
for hur man lyckas i sina forsok till gransoverskridanden.

Under mina observationsperioder har jag tréaffat tva flickor, som verkar ha
uppfattningar om sig sjdlva som flickor som avviker frdn det som vanligtvis
forknippas med flickor. Deras mojligheter att gora dessa uppfattningar
gillande i sin respektive kamratkultur ar emellertid vildigt olika. En av
flickorna agerar utifrén en stark statusposition och i en relativt trygg relation
till en jamnarig flicka. Hon kan ocksd kommunicera strategiskt vilket
innebir att hennes forslag ofta blir en del av leken, 4ven om de inte alltid i
egentlig mening accepteras av de andra barnen. Den andra flickans férsok
att gora kon pé ett alternativt sitt bidrar inte till att ge henne en stark
position i gruppen utan leder snarare till konflikter. Hon hor till de lite yngre
barnen och har en social position som inte &r sa stabil, vilket kan bidra till

att ett sddant agerande ifragasitts. Men denna flicka backar inte i konflikter.
Hon havdar sina idéer och sina uppfattningar om situationen med
bestimdhet och framstir darfér som en flicka med stark integritet.
Kommunikationen mellan henne och de andra barnen har brister och
diskussionerna utmynnar darfor ofta i brék och handgripligheter.
Svarigheter att uttrycka sig utgor ofta en grund for konflikter, ndgot som
giller oavsett vilket modersmal barnen har.

Diar det pagir ett gransuppritthdllande arbete bland barnen kan ett
alternativt satt att gora kon pa, ses som ett ifridgasidttande av den raddande
kulturen. Studien visar ocksa i nigra fall att vissa barns agerande som stér i
kontrast till stereotyp konskonstruktion inte ifragasitts Oppet. Ibland
forsiggar pojkars gransoverskridande lekar i skymundan i utrymmen som
saknar inredning for lek, exempelvis den yttre hallen. P4 si sitt kombineras
lek som brukar forknippas med pojkar i forskolan dvs. att leka 1ldngt bort
fran pedagogerna med en lek dér flickorna brukar styra.

373 Thorne, 1993
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Att vara pojke och vilja anvinda legoklossarna i relationslekar niar de andra
pojkarna bygger “coola” raketer kan vara ett sdtt att agera utifrin ett
alternativt gérande av kon. Detsamma kan gilla for en flicka som tar sig an
fysiska utmaningar i leken. Huruvida sddana ageranden leder till ett
berikande av leken, dvs. en storre mangfald i leken, har att gora med vilken
respons de far av andra aktorer och vilka mojligheter till agens barnen ges av
varandra och av den pedagogiska kontexten.

Det gransuppritthillande arbete som pégar utmanas inte av pedagogerna,
snarare uppmuntras det i vissa sammanhang. Generellt vid de tre
avdelningarna ger inte den pedagogiska kontexten sd mycket stod till de barn
som provar alternativa satt att gora kon. Utifrdn Lofdahls definitioner av
aktorskap och agens374 forser den pedagogiska kontexten vid Anemonen de
barn med agens, som arbetar for att uppratthalla skillnaden mellan flickor
och pojkar.

Mangfald kan ocksd komma till uttryck i olika kompetenser och intressen.
Det handlar till exempel om att dela med sig av sina kunskaper. Huruvida
detta kan uppfattas som berikande for méngfalden, beror dels pa hur andra
barn tar emot dessa erbjudanden och dels pa hur den pedagogiska kontexten
gor det mojligt for barnen att presentera sig sjdlva genom sina kunskaper.

Barns tvasprakighet kan betraktas som en viktig resurs och darigenom som
en kompetens. Denna kompetens framstir dock som osynliggjord i
verksamheten. Barnen viljer att inte uttrycka sig pa sitt modersmal om det
ar ett annat dn svenska. Ibland hénder det dock att barn far mojlighet att
utova aktorskap som bygger pa tvasprakighet om inga svenska barn finns i
narheten.

Vid de avdelningar dar modersmalsundervisning har férekommit har denna
pagétt avskiljt frdn den Ovriga verksamheten. Den ordningen avspeglar sig
val i hur barnen forhaller sig till sina olika sprakkunskaper. Idag finns inget
forbud for barn att tala sitt modersmaél i en pedagogisk verksamhet, men
barnen upptrader som om det gjorde det.

De sprak, utéver svenska som talas vid avdelningarna, tilldrar sig alltsa inget
intresse fran nigra andra dn de som pratar spraket. Daremot kan jag vid de
tvasprakiga avdelningarna observera ett intresse for sprak som yttrar sig i att
barn med olika modersmal skapar ett “hemligt sprak” tillsammans.

374 Lsfdahl, 2007
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Tillgangen till olika sprak kan alltsd moéjliggora en utveckling av leken vid
dessa avdelningar.

I den pedagogiska kontexten kan ett flertal kulturella rutiner urskiljas. Dessa
utgors av kidnda, forutsdgbara sociala sammanhang i vilka barnen enligt
Corsaro kan prova att tidnja pé granserna och ta upp d&mnen som de upplever
som oroande eller angeligna pd andra sitt.375 I studien observerades
tillfallen dar barnen tog upp fragor som vickte de andra barnens nyfikenhet,
men ocksa deras oro. Vid dessa tillfallen traidde pedagogerna in och ledde in
samtalet pd mer ofarliga och inte si svarhanterliga &mnen.

Om barn ses som ndgra som ska skyddas frén livets problem verkar det
sjalvklart att forsoka komma bort frin dessa dmnen si fort som mdjligt,
vilket pedagogerna ocksa gor. Eftersom samtalsamnena viacks av barnen kan
man férmoda att de pa ett eller annat sétt 4r narvarande i deras liv utanfor
forskolan. Det kan ocksa innebira att synen pa barn i deras familjer ar en
annan dn den som kommer till uttryck i just dessa scener.

Maéngfald kan ocksa bli synlig i barnens kreativa utveckling av leken. I
resultatredovisningen &terges olika exempel pa affiarslekar. Att barn leker
affir ar inget ovanligt. Det som gor scenerna intressanta ur ett
mangfaldsperspektiv ar att de har si olika karaktir och &ar darfor bra
exempel pd hur barn utvecklar sin lek utifrdn olika erfarenheter och
intressen i en pedagogisk kontext. Till att borja med uppstar lekarna pa olika
sétt. Vid en av avdelningarna uppstéar leken pé initiativ av pedagogerna, som
skapar en miljé med féremél som tydligt signalerar affar. Leken kan ocksa
helt och hallet vara barnens idé och de foremal som anvinds dr d& de som
finns till hands i den miljo dar leken uppstar. I ett av exemplen har nagra av
barnen ett specifikt intresse som gor att just affarslek ligger nara till hands
for dem. De gillar matematik och det utgor en stark drivkraft i leken och
innebar ocksa att lekens innehéll verkligen kretsar kring sddant som har med
affarsverksamhet att gora; pengar, kunder, produktion och leveranser. Leken
sysselsatter manga barn i olika aldrar och de smé som inte riktigt forstar vad
leken handlar om far hjalp av de storre, vilket gor att leken kan behalla sitt
fokus pé affarstemat.

I den affdrslek som initieras av en pedagog utvecklas leken i en helt annan
riktning. I denna lek tycks sjdlva képandet och siljandet ha en underordnad
betydelse. I stillet kom leken att handla om tillverkning av latsaspengar, dvs.
den utvecklades till en stunds stillsamt pyssel och sméaprat.

375 Corsaro, 2005

167



Kontrasten mellan dessa lekar ar stor. Den ena utvecklas stidndigt utifrén
kreativa forslag fran barnen, medan barnen i den andra uppehaller sig i en
aktivitet som pedagogen foreslagit. Leken far alltsé en helt annan karaktar.

I resultatet har vi sett exempel pa hur barn skapar lekar med hjilp av sin
kreativa formaga. Det har bland annat inneburit att de har anvint material
eller foremal pa ett siatt som ar meningsfullt i den lek de dgnar sig &t, snarare
an pé det satt det ar tankt av en producent eller annan vuxen att det ska
anviandas. En del pedagogledda aktiviteter har observerats dar barnen har
haft mojlighet att utveckla sina kulturella impulser pé ett kreativt sidtt. Men i
grianslandet mellan pedagogledda aktiviteter och den fria leken innebir
barnens initiativtagande ofta att aktiviteten 6vergar i fri lek.

Att gora kon, att presentera sin kompetens och att anvianda sin kreativitet ar
olika exempel pad hur mangfald i barnens kamratkulturer kan uttryckas.
Barns aktorskap samspelar med den pedagogiska kontexten som ibland
begridnsar och ibland frimjar barns mdjligheter till agens och dirigenom
deras mojligheter att gora sig gillande.

Pedagogiska implikationer

I denna avhandling har mangfald i barns kamratkulturer studerats. Barnen
spelar en aktiv roll i konstruktionen av méangfald i forskolans praktik. De
utgar fran olika sociala positioner och hierarkin i barngruppen medfor att
deras mgjligheter att fa gehor for sina idéer och synpunkter skiljer sig &t.
Den pedagogiska kontexten fungerar ocksa bade fraimjande och hindrande.

For att kunna utgd frdn barnens egna erfarenheter i utformandet av den
pedagogiska praktiken bor ett framtidsperspektiv kombineras med ett har-
och-nu perspektiv. Att uppmirksamma enskilda barns utveckling har en
sjalvklar plats i verksamheten men den pedagogiska utmaningen ir enligt
min uppfattning att balansera de tva perspektiven. Genom att liara kidnna
barnen som individer kan mdjligheterna att utforma en pedagogik som
bygger pa barns aktérskap, oka. Att stétta barnen i deras utveckling kan
innebdra att som pedagog planera och leda aktiviteter men ocksd att ta vara
pa de aktiviteter barnen sjilva skapar, inspirerade av den virld de lever i.

Mellan vuxna och barn rdder en maktasymmetri. Den ingir ocksa i den
pedagogiska kontext som forskolan utgor och jag betraktar den som till stora
delar motiverad. Ibland framstar den dock som sa sjilvklar att den hindrar
kommunikationen mellan barn och vuxna. Det kan alltsd finnas anledning
att granska sin egen praktik nar det géller pé vilka grunder man utévar makt
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och hur en verksamhet skulle kunna se ut som ocksa tillerkdnner barnen
makt. Hur forhéller sig pedagogers utovande av makt till det
demokratiuppdrag verksamheten har?

Pramling Samuelsson och Sheridan skriver om tva typer av lek. En som ar
helt och héllet barnens angeldgenhet och en som pedagoger leder i syfte att
utveckla en bestamd kunskap hos barnen.376 Den norske lekforskaren
Lillemyr skriver i sin bok Lek pé allvar om lek som pedagogiskt redskap.
Han menar att man som vuxen bor respektera barnens lek och g in i den pé
barnens premisser.3”7 Han hiavdar att idén om att barnen maéste fa vara ifred
och leka &r en del av instéllningen till lek som hor hemma i psykoanalytisk
teori dar leken ar ett sitt for barnen att bearbeta konflikter och
besvikelser.378

I min studie har jag noterat att det ibland finns utrymme for en sorts lek som
drivs av barnens egna idéer, men dar pedagogen ocksé deltar. Ett sddant sitt
att anvianda sin pedagogroll skulle innebéra att man erkdnner barnen som
aktorer. Det skulle ocksd innebira att man avséger sig en del av den makt
som &r forknippad med pedagogrollen.

376 Pramling Samuelsson och Sheridan, 2006
377 Lillemyr, 1990
378 1bid. s. 123
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Summary

The aim of this study is to describe, analyse and understand how children in
Swedish preschools construct cultural diversity in their interaction. In the
curriculum of preschools379 the concept of cultural diversity is used in a
descriptive way. It is described as something valuable that will prepare
children for life in a society characterised by cultural diversity. The task of
realising this in their activities is the responsibility of the pedagogues.
Research has shown, however, that cultural diversity is often associated with
problems and that pedagogues are uncertain about what the concept stands
for and how to realise it in pedagogical practice.38° In formulations in the
curriculum cultural diversity is associated with internationalisation and
globalisation, and the concept of culture has also more generally come to be
an issue about, and for, people with “immigrant backgrounds”.38! The work
that is done in pedagogical practice has to a great extent been based on such
a meaning of cultural diversity, which has contributed to strengthening the
difference between “we and they” rather than contributing to integration.382
In this study, cultural diversity is associated with the democracy mission so
that its meaning in the children’s interaction is analysed.

In this study a wider definition of the concept of culture is being used.
According to the sociologist Stuart Hall culture may be defined as shared
meanings.383 Such a definition implies that all people have a cultural
background. It also implies that culture is not something static or can be
handled as delimited units. In meetings between people conceptions of what
creates meaning develop and change and we are all included in several
different cultures parallelly.

Preschools in Sweden were formed in a period that is usually called the
modernist project, and the view of children and childhood was based on
developmental psychological theory formation. This has different directions
but also some things in common that were important for the view of
childhood. The goal of the modernist project was to produce objective truths
about the world and about existence. For developmental psychology the goal
was hence to provide knowledge of children’s development, which was done
by describing it in stages that were the same for all children. Based on such

379 Skolverket, 2006
380 Lunneblad, 2006
381 Brantefors, 1999

382 Ljungberg, 2005
383 Hall, 1997

170



stage theories the idea of normalcy was created. Development was the same
as improvement, which implied a view of children as not fully developed
human beings. A part of the modernist project also involved creation of
categories that were often hierarchically arranged. The Government
Barnstugeutredningens84 (‘Day nursey investigation’) was based on
developmental psychological theory in the design of the pedagogy that was
recommended for the preschools. Among other things the value of children’s
games for their development was emphasised. Even if the view of children
has changed since the middle of the last century, its impact on the
pedagogical practice is still noticeable in today’s preschools.385 The
modernist idea of children’s social development is usually described with the
term socialisation. It was assumed that children were influenced by the
society they lived in and that its norms and values eventually became the
children’s own.386

In recent years some research has been done according to which the aim of
developmental psychology at the future and its ideas of normalcy have
contributed to children’s shortcomings having been placed in the focus of the
pedagogical practice. Instead of paying attention to the children for what
they know, it is their lack of knowledge and competences that is of
interest.387 This also contributes to making the children objects in the
activities.

A basic assumption in this thesis is that the presence of a discourse in
preschools based on the modern project contributes to making it difficult to
utilise the diversity that the children represent.

A pilot study

In order to try out the method and to make the questions more stringent
before the main study, a pilot study was conducted at a preschool unit for the
purpose of studying the construction of cultural diversity in a preschool. The
method that had been chosen was video filming combined with field notes.
Since on behalf of their children many of the parents in the unit had declined
taking part in the study, the opportunities for video filming was limited. The
original plan had been to select situations in advance, put the camera on a
stand and film everything that happened during a fixed period of time.
Instead it became necessary to hold the camera in my hand and film only the
situations that were possible based on the children who took part.

384 SOU 1972a

385 Ekstrom, 2007; Henckel, 1990; Markstréom, 2005; Nordin-Hultman, 2006
386 Corsaro, 2005

387 Dahlberg et al., 2001; Nordin-Hultman, 2006
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The pilot study led to two results that were of importance for the main study:
1) The activities seemed to be divided into two arenas, the children’s and the
pedagogues, and on the children’s arena elements could be observed that
seemed to originate from other parts of their worlds in addition to that which
the preschool constituted. These were named cultural impulses. 2) Since I
held the camera in my hand when filming a situation, the filming became
very obvious. This did not seem influence the children and their actions,
however, but it was of great importance for how the pedagogues acted. For
this reason the material that I gathered in this way where pedagogues took
part was not usable.

Before the main study some decisions on changes were therefore made.
Firstly, the focus was changed. Instead of observing the interaction in the
whole activities, I decided to concentrate my study on the children’s
interaction. Secondly, my method was adjusted. My original idea of focus
talks with the pedagogues was abandoned and instead I wanted to get as
close as possible to the children’s perspective. And, thirdly, the main study
was given the aim presented in this summary. The three research questions
of the study were also formulated:

e How do the experiences that the children have from their individual
realities manifest themselves in their games and interaction with
each other in preschool?

e What is the importance of the children’s actions in the construction
of cultural diversity?

e What factors in the educational context are of importance for the
children’s construction of cultural diversity?

The theoretical framework of the study

The study takes a hermeneutic approach. It is based on preunderstanding
resting on long experience of work in preschools. In the encounter with
theories and the empirical findings of the study the preunderstanding has
gradually changed resulting in new interpretations.

The analytical tool has been taken from sociology of childhood, above all
from Corsaro’s theory of interpretive reproduction.388

The sociology of childhood developed in the early 1980s as a reaction against
both the view of developmental psychology of children as universal and the
lack of interest in children and childhood from the field of sociology. In the

388 Corsaro, 2005
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sociology of childhood children are seen as competent actors with both will
and ability to influence the context they exist in. Childhood is also conceived
of as historically and culturally constructed, and therefore childhoods are
talked about rather than childhood in the singular. They are also critical of
developmental psychology because it regards children as “becomings” rather
than “beings”, and thinks that children are interesting not only because of
what they are going to be but are worth studying in their own right. In the
new childhood research, of which sociology of childhood is a part, it is
important to study different phenomena from the children’s perspective, for
which reason ethnography is usually described as the most suitable method.

As an alternative to the idea of socialisation, Corsaro has developed the
theory of interpretive reproduction. According to this theory children acquire
information from the surrounding world, which they use collectively and
reinterpret in their peer cultures and in turn influence the surrounding
society. Children’s agency is thus emphasised in this theory.

Part of the criticism against the view of modernity of children is that in a
pedagogical practice it contributes to making the children objects. In a
postmodern view of children they are, like adults, subjects that constantly
create themselves and are being created in the interaction with each other.
Every human being constitutes a unique combination of discursive
meanings, and in the meeting with each other and with the discursive
meanings that are manifested in the environment a constant subject creation
takes place.389

Method and selection

The material of the study was taken from observations with a video camera,
field notes and research conversations39° with children in three preschool
units in areas with different socioeconomic profiles. In two of them there are
a varying number of children with so-called immigrant background; in the
third all the children have an ethnic Swedish background according to what
can be understood from names, mother tongue and colour of the skin. The
focus of the observations and conversations was how the children manifest
their individual backgrounds in their peer cultures. These manifestations are
called cultural impulses in the study, and the analysis is focused on the
extent to which these are a part of the interaction and on what is of
importance for this in the children’s actions and in the educational context.
To be able to conduct the study from the children’s perspective the

389 Lenz Taguchi, 2004
390 Mayall, 2008
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observations were made from a position as participant observer in the
children’s play.

Results

In the material a number of cultural impulses could be identified and these
were sorted into three different themes: Doing gender; Children and
competencies and Children and creativity.

In the chapter on children’s doing of gender Thorne’s concepts border work
and crossing39! are being used to describe how the children act in order to
maintain the boundary between girls and boys and how they sometimes
show an interest in crossing these boundaries.

In all the units there is an ongoing construction of gender based on
stereotyped conceptions of women and men. This manifest itself e.g. in
games about mothers, fathers and children — games that recreate the image
of the mother/woman as caring and the father/man as absent breadwinner.
But in all units there are also children who seem to have access to discourses
about family and parenthood with other meanings. This applies above all to
some boys who take an interest in assuming caring roles in the games.

The children treat each other’s alternative doings of gender in highly
different ways. For children who have a stable relation to one or several
other children it is considerably easier to use a broader repertoire than for
children that I regard as lonelier. The position in the group also seems to be
important — higher age (where age plays a role, among other things) leads to
a more positive treatment of attempts at crossing. The children’s attempts at
crossing are almost not at all paid attention to by the pedagogues; the
educational context rather constitutes support for the border work
implemented by the children.

In several different contexts the children demonstrate a multitude of
competences in their interaction. Some of these competences are such that
are of importance for them in a future perspective, while others are valuable
above all in the children’s existence here and now, i.e. in the peer culture of
which they are a part in the preschool. Having competences in different
areas can contribute to developing the game, but the hierarchy and the
relations in the group, as well as the children’s different communicative
strategies, imply that there are varying opportunities for the children to use
their competences.

391 Thorne, 1993
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Bilingualism is regarded as an asset concerning adults. Some of the children
included in the study speak two languages. In most cases they have
timetabled teaching in their mother tongue every week with ambulating
mother tongue teachers. This part of the activities is organised so that it is a
concern only for the children in question and for their mother tongue
teachers. This is a situation that is clearly reflected in the children’s
interaction. Nowadays there is no prohibition in educational activities
against speaking one’s mother tongue, but the children act as if it was
forbidden. The children who have another mother tongue than Swedish in
common do not use it in order to talk to each other, even if they sometimes
have difficulty in expressing themselves in Swedish. Children with two
languages therefore appear deficient rather than competent in the
educational context.

Among the knowledge that the children give expression to, some emanates
from a reality containing problems and difficulties causing worry for them.
On such occasions a discourse becomes clear in the educational context
implying that children should be protected and even if other children are
interested in their knowledge it cannot therefore be dealt with.

In the third theme of the result section the children’s games are divided into
two types — pottering and creative games. A characteristic feature of the
pottering is that it is based on a material that is intended to be used in a
special way. It may be colouring pictures, stringing pearls on a piece of
string, baking with play-doh and cake tins or playing games and doing a
jigsaw puzzle. Creative games are more characterised by stretching
boundaries, experimenting an a freer attitude to the material. The presence
of pedagogues also differs between the two types of games. Pottering often
takes place close to pedagogues, while creative games go on without their
participation. When pottering passes into creative games the communication
between the children and the pedagogue is also weakened.

In some parts of the activities planned by the pedagogues there is a scope for
the children themselves to create activities for the group of children based on
their own interests. The results show that while some children’s creativity is
promoted in free games, the activities led by a pedagogue are those that best
make creative actions possible for other children.

Educational implications

The children play an active role in the construction of diversity in the
practice of the preschools in the study. They start out from different social
positions and the hierarchy in the group of children entails that their
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opportunities differ for gaining a hearing for their ideas and views. The
educational context also functions both promoting and preventive.

In order to be able to utilise the children’s own experiences in the design of
the educational practice, a future perspective should be combined with here-
and-now perspective. Paying attention to individual children’s development
has a self-evident place in the activities, but in my opinion the educational
challenge is to balance the different perspectives. By getting to know the
children as individuals the opportunities will increase for designing a
pedagogy based on children’s agency. Supporting the children in their
development can be done in activities planned and led by a pedagogue but
also by taking into account the activities they come up with themselves,
inspired by the world they live in.
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