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Abstract

In this thesis the relationship between the physical environment of pre-
school, children and preschool teachers is studied. Children participate in
preschool from an early age and thus are expected to find themselves within
an institutional framework (Eilard & Tallberg Broman, 2011) early in life.
Today preschool as an institution can be seen as a place where childhood to a
great extent is spent and created (Halldén, 2007e). The physical environ-
ment of preschool can consequently be regarded as a structure within which
childhood is institutionalized (Kampmann, 2004). In general the thesis deals
with how children are shaped by and shape the physical environment that
they spend so much time in during early childhood. The purpose is clarified
in the following questions: How does the physical environment of preschool
structure and organise the activities of children? What activities are created
in relation to the possibilities and limitations of the physical environment?
In what way can the relationship between the invitations of the physical en-
vironment, the child’s scope for action, and preschool teachers be seen? To
understand the empirical material in the thesis the concept of affordance
(J.J.Gibson, 1986) and the activity theory (Leontiev, 1986; Engestrom, 1987)
has been used. The empirical evidence in the thesis is based on both video
observations and interviews. The study was designed as a multiple case study
(Stake, 1995), and three preschool classes each formed a case. The study was
inspired by ethnography. The significance of seeing the environment as a set
of affordances (J.J.Gibson, 1986) is that it, to a greater degree, can lead to
children being allowed to discover the invitations to action there are and as a
result freedom to act and negotiations can be created in both inside and
outside environments. Through this way of thinking a free zone is created in
an institutionalised childhood where children through their agency handle
and redesign that which was intended to regulate and give structure. As a
counterbalance to the institutionalisation of childhood this study contribute
to an understanding of children’s individual and collective activities as a free
zone in an otherwise controlled and regulated milieu. The contribution of
this thesis consists of the study of the physical environment and the im-
portance of the material in forming the child.

Keywords: Affordances, activity theory, case study, children’s perspective,
ethnography, physical environment, preschool.






Forord

Nu ska mitt avhandlingsmanus fordndras fran ett manus man i all oandlig-
het kan dndra vidare i, till att bli en tryckt avhandling diar punkten liksom &ar
satt. Det gar alltid att komma djupare, hogre, langre i ett manus skriver Bodil
Malmsten (2012), det blir aldrig perfekt och det ar sa det ar. Det har gatt
snart tio ar sedan jag paborjade det har avhandlingsarbetet och det ar en
upprymd men &dven lite vemodig kinsla att nu sidtta punkt. Skrivandet av
avhandlingen har varit ett roligt och stimulerande arbete och det ar ocksa
darfor avhandlingen har blivit fardigskriven. Det finns ménga som hjalpt och
stottat pa olika vis under dessa ar som jag nu vill rikta ett tack till.

Avhandlingen hade inte alls blivit skriven om det inte var for de pedagoger
som 6ppnade sina forskoleavdelningar och under ett ar lat mig filma deras
verksamheter. Tack for det! En viktig tillatelse var ocksa den fran barnen.
Tack vare er fick jag det finaste empiriska material man kan tdnka sig. Ni gav
mig tilltrade till er varld och utifran det fértroendet har jag med stor vordnad
och respekt vridit och viant och forsokt forstd era lekar och aktiviteter i
forskolans fysiska miljo.

Mina handledare, Christina Segerholm och Lisbeth Aberg Bengtsson, ett
stort tack for att ni handlett mig genom detta arbete. Jag har svart att med
ord uttrycka hur mycket det betytt for mig att ni under hela processen ingett
mig en trygghet i att det kommer att bli klart, samtidigt som ni hela tiden
hojt ribban och pushat mig till nya sétt att uttrycka mig eller andra satt att
forsta mitt material pa. Jag kommer att sakna vara handledningar.

Tack till Birgitta Qvarsell som granskade mitt avhandlingsmanus inf6r slut-
seminariet. Tack vare det givande samtal du ledde under seminariet och f6r
de konstruktiva kommentarer du gav, fick jag energi att orka skriva det allra
sista pa avhandlingen.

Jag vill dven rikta ett tack till Anders Olofsson, som anstillde mig som dok-
torand och diarmed gav mig mojlighet att paborja forskarutbildningen. Tack
aven till Karin Taube som var min handledare under mina forsta ar som
doktorand. Tack till mina nuvarande chefer vid Institutionen for utbild-
ningsvetenskap, Conny Bjorkman och Susanne Sahlin for att ni erbjod mig
anstéllning nir doktorandtiden sinade.

Jag vill tacka min metodiklarare Siv Lehnberg péd forskolldrarutbildningen
vid dévarande Lararhogskolan i Stockholm som uppmanade mig att direkt
fortsatta studera efter grundutbildningen, vilket jag gjorde. Under mina



forsta ar som forskolldrare arbetade jag i Sundbybergs stad, i ett resursteam
som vid den tiden leddes av Marcy Wijkman. Hon kom att bli bade en fin van
och en mentor som jag fortfarande viander mig till med funderingar och fra-
gor som ror det barnpedagogiska faltet. Tack Marcy for alla pedagogiska
samtal som ger mig s oerhort mycket.

Forskarutbildningen utgjordes till en borjan av manga bilresor mellan Har-
nosand och Umed. Tack Conny Bjorkman, Lena Ivarsson och Maria Styf for
trevliga pratstunder i bilen, kaffepauser och dven manga larorika diskussio-
ner infor och efter seminarierna.

Det finns manga som under olika faser last och granskat delar och &ven hela
mitt manus. Detta har varit oerhort vardefullt. Tack sidrskilt till Ann-
Christine Gohl-Mugai och till Charlotta Rosell for vardefulla synpunkter.

Under ett avhandlingsarbete fir man ibland besok av Tvivlet. Ingenting
kinns d& sjalvklart och ifragasattandet och sjilvkritiken blir for stor att sjalv
hantera. Det har d& varit viktigt for mig att f4 andra roster och andra per-
spektiv pa saker och ting. Det dr dd man behover sina kollegor och vinner
som mest. Till Anneli Hansson, Ann-Katrin Perselli, Catarina Arvidsson,
Hakan Karlsson, Jakob Billmayer, Linda Eriksson, Lars Sandin och Maria
Rasmusson, tack for fin doktorandgemenskap p& Utv. Tack till min semina-
riegrupp vid Pedagogiska institutionen i Umed, for givande diskussioner
under vara seminarier i forskarutbildningen. Tack Jimmy Jaldemark for att
du alltid 6ppnar din dorr for fragor av alla moéjliga slag, for savil akademiska
som musikala funderingar. Anneli, jag ar sa oerhort tacksam for vara teore-
tiska samtal, utan dem hade jag inte natt till den forstaelse jag har gjort i
denna avhandling.

Till min doktorandsyster Maria S, tack och lov att du disputerade fére mig sa
att jag kunnat peppra dig med fragor om allt. Det har betytt mycket att under
forskarutbildningen kunna dela upplevelser med nigon som &r i samma
situation, som pa samma vis slitits mellan att vilja vara en narvarande sma-
barnsmamma och samtidigt vara en doktorand som inget hellre vill 4n att
skriva klart avhandlingen. Ann-Katrin, Catarina, Malin och Maria S, tack for
att ni hallit mig nér det varit alltfor jobbigt, tack for att vi smsat under sena
kvillar och tidiga morgnar om allt mellan himmel och jord, tack for prome-
nader och fikastunder, bus och skratt. Finaste ni, jag vet inte hur jag klarat
det utan er.

Livet har ju pagatt dven i andra verksamheter dn den om avhandlingsskri-
vandet. Vardagen har forstas hela tiden funnits med hamtningar och 1lam-
ningar pa skola och forskola, middagar ska lagas och tvitt ska hidngas. Jag
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upp och hjalper oss pa alla moéjliga sétt och vis.

Tack till mina foraldrar, Maidie och Bosse, for att ni alltid finns dar, stottar
och kommer med kloka rdd. Kiaraste mamma och pappa, tack ocksa for att ni
gett mig en sorts grundtro pa att jag kan och vagar prova pa nya saker.

Magnus, dlskade make och min finaste van, jag ar sé stolt att vi rodde det har
iland. Tack for att du, forutom skott marktjansten har hemma, har kramat
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Kapitel 1 Inledning

I den har avhandlingen studeras relationen mellan forskolans fysiska miljo,
barn och pedagoger. Fran tidig &lder deltar barnet i forskoleverksamheten
och forvéntas saledes att tidigt i livet finna sig i institutionslivets ramar (Ei-
lard & Tallberg Broman, 2011). Forskolan som institution gér alltsé att forsta
som en plats dir barndomen idag till stor del tillbringas och skapas anser
Halldén (2007e). Forskolan utgors av fysiska strukturer, traditioner och
synsétt och pa denna arena agerar bade barn och pedagoger under savil
institutionella som materiella forutsattningar (Markstrém, 2005). Forsko-
lans fysiska miljo kan siledes enligt Kampmann (2004) betraktas som en
struktur inom vilken barndomen institutionaliseras. Med utgéngspunkt i
detta antagande beskrivs och analyseras i denna avhandling barns hand-
lingsutrymme inom forskolans fysiska institutionella miljo. Utifrén ett gene-
rellt kunskapsintresse behandlar avhandlingen hur barn formas av savil som
formar de fysiska miljoer som de spenderar sa mycket tid i under sin tidiga
barndom.

Forskola idag

Forskolan utgor idag det forsta steget i Sveriges utbildningssystem. Forsko-
lan har tidigare setts som en familjepolitisk angeldgenhet men som en f6ljd
av den utredning som Barnomsorg- och skolakommittén genomforde ar 1997
fick férskolan sin laroplan ar 1998 och blev darmed en del av det svenska
skolvasendet (Skolverket, 2008). I oktober 2011 var 83 procent av alla 1-5 -
aringar i Sverige inskrivna i forskolan (Skolverket, odat.) och i artikeln Fler
forskolldrare ska utbildas i Dagens Nyheter den 3 januari sdger skolborgar-
radet att det 6ppnar en ny forskoleavdelning i Stockholm varannan dag. Allt
fler barn vaxer alltsd upp i ett vixelspel mellan hemmet och forskolan” som
Dencik, Larsson och Biackstrom redan pa 1980-talet uttryckte det (Dencik et
al., 1988, s. 1). Detta kan som Kampmann (2004) skriver ses som ett uttryck
for att barndomen har blivit institutionaliserad (se 4ven Ohrlander, 1992). I
Dagens Nyheter debatteras forhallandet mellan antalet barn per kvadrat-
meter i forskolan (Behdjou, 2012). Riktlinjer enligt miljébalken ar 7,5 kvm
yta per barn (Arbetarskyddsndmnden, 1998) och dessa kvadratmetrar bor
besta av ytor som barn far ha tillgang till. I syfte att inrymma sd manga barn
som mojligt tummas det pa detta och som exempel riaknas kok och forrads-
utrymmen in som pedagogiska ytor trots att det dr utrymmen som barn av
sdkerhetsskal inte har tillgdng till (Behdjou, 2012). Dikotomin mellan
forskolan som pedagogisk miljo och férskolan som “forvaringsplats” for barn
kan ses som en stindigt aterkommande fraga gillande synen pé forskolan
(Nilsson, 2003).



Ladberg (1973) skriver att forskolans tvd funktioner; som barntillsyn och
som barnmiljo, i grunden utgdr varandras motsatser. Om forskolan betrak-
tas enbart som barntillsyn ska den vara lI6nsam och siledes bedrivas sé bil-
ligt som mojligt. Om forskolan ska utgora en god miljo for barn maéste till-
ging pa personal samt pa material och utformning av milj6er fa kosta. Dag-
hemmen i Ladbergs studie (1973) &r i ett stindigt kompromissande med
dessa bada funktioner. Holmlund (1996) pekar ocksa pé att tillsyn kontra
pedagogik samt relationen mellan att lira och att fostra har varit stindigt
dterkommande kontraster i forskolans historia. Hultqvist (1990) beskriver
hur barnkrubborna vinde sig till de moédrar som var tvungna att forvarvs-
arbeta och syftade till att erbjuda omsorg istillet for att hemmet ombesorjde
detta. Barntrddgardarna var daremot en institution dar en pedagogiskt ut-
formad miljo ansags komplettera hemmets roll under barnets uppvaxt. Om-
sorgen i férskolans verksamhet har av tradition varit 1agt virderad mycket pa
grund av en brist pa forskningsférankring enligt Holmlund (1996).

I det mer nutida talet om forskolan som en plats for bade ldrande och om-
sorg (Persson, 2010; Pramling & Pramling Samuelsson, 2008) formuleras
styrdokumenten med en strdvan mot ett tydligare pedagogiskt uppdrag
samtidigt som allt fler forskolor ur ekonomisk synvinkel vill rattfardiga stora
barngrupper (Behdjou, 2012). Den svenska forskolan sigs idag vara unik just
genom sitt sitt att lyfta upp en verksamhet som ska grundas pa en helhets-
syn pa begreppen lirande, omsorg och fostran. Begreppet "educare” anvinds
som ett sétt att poangtera att larande, fostran och omsorg ska vara likvirdiga
(Halldén, 2007a; Persson, 2010). I Skolinspektionens kvalitetsgranskning av
forskolan (2012) framkommer att foérskollararna pa olika séatt behover arbeta
med det forstarkta larandeuppdraget. Kvalitetsgranskningen visar att trots
att forskolan idag utgor en egen skolform finns det fortfarande kvar "strak av
omedveten styrning mot ett ensidigt omsorgstankande” (a.a., s. 60). Skol-
inspektionen menar att forskolldrarna behover fa kompetensutveckling inom
en rad olika omraden dels for att kunna ge forutsattningar for utveckling och
larande, dels for att skapa en helhet mellan omsorg, utveckling och ldrande i
forskolan. Enligt Skolinspektionen ar dessutom en del av det forstarkta la-
randeuppdraget att forskolan behover utveckla ett mer medvetet sitt att
utforma och utveckla den fysiska miljon i syfte att stimulera barns utveckling
och larande.

Forskolans fysiska miljo kan enligt Anggard (2009) ses som ett uttryck for
var barndomens institutionaliserande dger rum. Hon menar att barnen blir
begrinsade till de pedagogiskt planerade miljéerna och féresprakar istéllet
att forskolans verksamhet kan forldggas utomhus i naturliga miljéer. "Vag-
garna och taket liksom stidngslet runt forskolegarden ersitts av himmel och
trad” (a.a., s. 268). Forskolans verksamhet har traditionellt sett praglats av



lekfyllda aktiviteter dar barns egna initiativ i motsats till lararledda aktivite-
ter varit dominerande (Pramling Samuelsson & Johansson, 2007). I en sam-
tid nér traditionella institutionella begrepp som undervisning och utbildning
aven borjar anvindas nir det giller forskolans verksamhet, ser jag det som
intressant att synliggora och problematisera relationen mellan de pedago-
giska fysiska rummen och barns handlingsutrymme. Asplund resonerar om
betydelsen av plats och skriver att en "plats ar en strukturerad fysisk lokal av
viss permanens, som man kan stélla fragor till — och fa svar” (a.a., s. 181).
Platser ska kunna ha en permanens i syftet att man kan atervanda till dem
och en plats kraver ett visst kidnslomissigt engagemang. Enligt Asplund
(1983) utgor inte alla fysiska miljoer platser 4ven om platser alltid har en
fysisk lokalitet. Forskolans fysiska miljo, inne sévil som ute utgor platser for
barn just for att de sévil formas av som formar den fysiska miljon.

Barnet och forskolan

Redan under 1920-talet d& barntradgérden introducerades i Sverige diskute-
rades hur individualiteten skulle hanteras i det gemensamma. Hultqvist
(1990) skriver: ” Hur kan den lilla ménniskans utveckling i de mindre sam-
manhangen, i familj och vardagsliv, harmoniseras med kraven i den storre
gemenskapen — samhillet?” (a.a., s. 87). Ellen Key var kritisk till att sméa
barns individualitet skulle naggas i kanten till forman for det kollektiva
(Holmdahl, 2000). Hon menade att barnen i Kindergarten i alltfor hog grad
behandlades i flock och att det skulle leda till att det skapades en hammande
flockmentalitet. Hon sdg en fara i att barnen skulle stopas i samma form
(Key, 1900).

Hultqvist (1990) skriver att de vuxnas sitt att arrangera de pedagogiska
miljoerna ar en sorts maktutovning. Denna indirekta maktutévning gar ut pa
att “sdtta barnet i rorelse, samtidigt som denna rorelse riktas forbi de for-
bjudna zonerna, dock utan att haimma roérelsen” (a.a., s. 271). Den omgér-
dande, férebyggande 6vervakningen av barnet som, enligt Hultqvist (1990)
genomsyrade Barnstugeutredningen (Socialstyrelsen, 1972:26; 1972:27),
bidrog ocksa till ett behov av kunskap om barnet. De vuxna ville veta hur
barnet reagerade pa de vuxnas bevakning, vilket medforde att barnet ségs
som ett projekt (Hultqvist, 1990). Synen pé barn idag préglas fortfarande av
att se barnet som ett projekt, men pé ett annat satt (Hultqvist, 2001). Med
olika tekniker som individuella studieplaner, sjalvutviarderingar och larar-
rollen i form av guidning och handledarskap formas och styrs det fria aktiva
barnet (Eilard & Tallberg Broman, 2011; Hultqvist, 2001; Vallberg Roth,
2011).



I och med den mer moderna barndomssociologiska forskningen betonas
dven bilden av barnet som varande; being (Halldén, 2007a). Barnet som
varande ar inte foremadl for de vuxnas projekt utan forutsitts att av egen
kraft utvecklas pa basta satt. I modern tid ses de “humanistiska barnen” en-
ligt Hultqvist (2001; 2002) som, fria, sjdlvstindiga och flexibla individer.
Det forutsitts idag att barnet har en egen motivation, drivkraft att styra och
driva sin bildningsresa. Hultqvist (2001) skriver “the child has become an
entrepreneur of him- or herself” (a.a., s. 163). Vallberg Roth (2011) uttrycker
att den likvardiga utbildningen blivit nastintill en likvardighet pa eget an-
svar. Att barndomen genom institutionaliseringen avskiljts frén vuxenvérl-
den och arbetslivet har ocksa inneburit att barndomen forlangts, homogeni-
serats och individualiserats anser Kampmann (2004). Detta fenomen be-
namner han for individuering och beskriver det som ett 6msesidigt forhal-
lande mellan individualiseringen och institutionalisering. Kampmann menar
att den individuella frihet som foljer individueringen dven medfor ett kon-
trollsystem som bygger pa att barnet sjalvt ska ta ansvar for sin egen utveck-
ling.

Markstrom och Halldén (2009) lyfter fram relationen eller spanningen mel-
lan barnet och de institutionella miljoerna i forskolan. Forskolan kan idag
enligt dem & ena sidan ses som en institution dar barns intressen tas tillvara.
A andra sidan kan forskolan som fenomen ocksé forstis som att barn idag i
hog grad blir kontrollerade samt att barndomen struktureras och discipline-
ras av professionella. Enligt Markstrom (2005) finns det olika sitt att ka-
raktarisera och forsta institutioner. Ett sitt ar att se institutioner som ska-
pade for en viss grupp méanniskor (till exempel barn) samt att de i olika grad
organiseras genom regler och rutiner. Det finns inom samhéllsvetenskaplig
forskning framst tva olika synsétt pa institutioner, dels det strukturellt in-
riktade, dels det aktorsinriktade perspektivet (a.a.). Det strukturella synsat-
tet orienterar sig mot normer, virderingar och handlingsmonster och hur de
paverkar manniskors sitt att tinka och handla. Utifran ett aktorsperspektiv
betraktas institutionerna som processer och lyfter siledes fram agenternas
betydelse for att skapa och dterskapa institutionen (Markstrom, 2005). Berg
(2003) beskriver hur institutionsbegreppet forhéller sig till organisationsbe-
greppet. Organisationer definieras som de sammanslutningar genom vilka
individen handlar medan institutionen mer ar fastlagda av normer eller
premisser (a.a.). Med ett integrativt synsétt integreras bade strukturella och
aktorsinriktade ansatser och agentens aktiva handlande och sociala interak-
tion i konkreta vardagliga situationer ses som visentligt. Individen ses som
ett handlande subjekt och sitts i forgrunden. Synséttet innebir ocksa en
strivan efter att Gverskrida en statisk uppdelning mellan individ och sam-
hille menar Markstrom (2005).



I den hir avhandlingen betraktas forskoleinstitutionen utifran ett integrativt
synsitt diar betoningen ligger pd barns agentskap. James, Jenks och Prout
(1998) skriver att barnens agentskap inte innebar att barn enbart anpassar
sig till de strukturer eller institutioner de omges av. Genom tillagnan, trans-
formering och motsténd blir de agenter i forhéllande till ridande strukturer.
Detta kan ocksd medféra en forstdelse av institutioner och institutionella
fysiska miljoer som processer och foreteelser, vilka enligt Salj6 (2005) ater-
skapas genom mainsklig interaktion. Denna interaktion kan ses som omse-
sidig; véra handlingar struktureras av de institutionella forhallandena sam-
tidigt som de skapar institutionella praktiker. Enligt Halldén (2007c) kan
barndomen utifrdn en samhallelig niva forstds som institutionaliserad. Ut-
ifrdn individens perspektiv ar det emellertid inte lika sjalvklart att betrakta
barndomen som institutionaliserad. Halldén skriver om att barnen som
agenter i hog grad forhaller sig till de forhallanden som finns pa institutio-
nen och att de bade individuellt och kollektiv utmanar dessa pa olika sitt.
Forskolan som plats skapas skriver Halldén genom “de férhandlingar som
dger rum och den skapas ocksa som en effekt av barnens tolkningsarbete”
(a.a., s. 164).

Forskolan har emellertid inte historiskt sett betraktats som en integrativ
institution som béde skapar individer samtidigt som institutionen i sig ska-
pas i sampel med dessa individer. Det faktum att barn idag ses som indivi-
der, som genom sitt agerande kan astadkomma skillnad i skapandet av in-
stitutioner, normer och relationer, beskrivs som det storsta skiftet i modern
barndomsforskning. Nasta avsnitt behandlar hur den nya barndomen ut-
vecklats samt hur synen pa barn sedermera ocksa forandrats.

Fran barn till agent - om den nya barndomen

Uppfattningen att forskolan numera ar for barns bésta och inte endast nod-
viandig barnomsorg uttrycks alltmer (Halldén, 2006). I och med att Barn-
konventionen antogs den 20 november 1989 (Regeringskansliet, 1999), bor-
jade det mer och mer talas om barns rittigheter och "barns behov” sattes i
relation till "barns rittigheter”. Enligt Qvarsell (2001a) ligger i betoningen av
barnets rattigheter ocksd en betoning av barndomens egenvirde. Qvarsell
(2003) menar att betonandet av barns rattigheter stilldes i ett motsatsfor-
héllande till barns behov. Genom kunskap har pedagoger tidigare vetat vad
som dr barnets behov, en vetskap som setts utifrin generella utvecklings-
psykologiska antaganden. Pedagogerna har siledes kunnat agera utifran vad
barn rent allmént sades behova. Men, podngterar Qvarsell, (2003) att utga
fran generella antaganden om vad som &r bra for barn 6verensstimmer inte
med ett perspektiv som lyssnar till barns egna roster och som inriktar sig pa



barns rattigheter. Forestillningar om vad som generellt dr bra for barn kom
dé i konflikt med en strévan att ta hénsyn till barns perspektiv, vilket ocksa
medférde etiska problem i det konkreta pedagogiska arbetet. Qvarsell
(2001b) skriver: "Det sndva barndomsbegrepp som ofta forknippas med
antaget generella och etablerade utvecklingspsykologier kan, vid tillampning
i pedagogiska sammanhang, bidra till att 1asa forestillningarna om vad som
ar gott och ritt — i generell mening” (a.a, s. 58). Utifran tankar om ett for-
programmerat barn anser Moss (2006) att tillrdttalagda miljoer, metoder
och arbetssétt har skapats for att tillmotesga sddana antaganden om vad ett
forskolebarn sigs behova (a.a.).

I slutet av 1970-talet borjade de psykologiska “sanningarna” att ifragasittas
och dven sociala och samhailleliga perspektiv lyftes fram for att belysa den
pedagogiska praktiken (Hultqvist, 1990). Uppfattningar om barns agentskap
kan till sitt ursprung ledas tillbaka till 1970-talet papekar James (2009).
Fram tills dess hade synen pa barndomen som en férberedande period for
vuxenlivet varit bestdende och barn sigs da som beroende mottagare av vux-
nas handlingar. Idag har ett nytt diskursivt utrymme skapats dir barn enligt
James et al. (1998) ses som individer. I detta nya paradigm av socialisering
skapas ett utrymme dér barn ses som agenter i sina liv. Det ar ett paradigm
dar barn ska forstas som sociala aktorer som saval skapar som blir skapade
av de omstindigheter de moter. “This represents a definitive move away
from the more or less inescapable implication of the concept of socialization:
that children are to be seen as a defective form of adult, social only in their
future potential but not in their present being” (James et al., 1998, s. 6).

Enligt Corsaro (2011) ar en stor forandring inom barndomssociologin att
barn ska ses som aktiva och delaktiga i att skapa och férandra reproduktio-
nen av den barndom de &r deltagare i. Centralt for synen pa barn inom barn-
domssociologin &r alltsa att barn inte forvintas att passiva internalisera de
vuxnas varderingar och normer. Barn ses, anser Corsaro (2011), didremot
forhandla, dela och skapa kulturer med andra. Detta sitt att se pa barndo-
men som en strukturell period i samhéllet uppfattas som den nya barndoms-
sociologin (Qvortrup, 2009) dven om Ariés redan pa 1960- talet lyfter fram
sin syn pa barndomen som socialt konstruerad i boken Barndomens historia
(1982). Att barndomen ses som ett strukturellt fenomen innebéar att barn-
domen kan betraktas som en kategori i samhillet som riknas hir och nu,
inte enbart som en period inom vilken man ska forberedas for att trida in i
samhillet (Corsaro, 2011; Qvortrup, 2009). Sammanfattningsvis innehaller
det strukturella perspektivet pa barndom tre centrala aspekter: 1. Barndom
skapar en speciell strukturell form, 2. Barndom péverkas lika mycket som
andra kategorier i samhéllet av normer och virden, 3. Barn kan sjilva ses
som skapare av sin barndom och séledes dven av samhallet (Qvortrup,



2009). Foreliggande studie inriktar sig pa hur barnet genom att formas av
och forma de fysiska miljéerna i forskolan bade enskilt och kollektivt for-
handlar och skapar villkor for sin barndom.

Inom barndomsforskning studeras barn i relation till samhallet och saledes
ar inte enbart barnen i sig sjalva intresset for forskning utan dven de ideolo-
gier och synsitt i samhallet som ror barn. Halldén (2007b) framhéller att
barndomen ar bade individualiserad och kollektiv eftersom synen pa barnet
som subjekt starkt framkommer i forskolan, samtidigt som barnet som indi-
vid ska fungera i barngruppen. Enligt Eilard och Tallberg Broman (2011)
medfor kontextualiseringen av barndomen att den aldrig kan betraktas som
universell. Synséttet gor det mdjligt att uppfatta barndom som en méng-
kontextuell barndom vilken omfattar ménga olika slags barndomar i ménga
olika sociala rum. Eliard och Tallberg Broman (2011) beskriver hur
“barn(doms)forskningen har dndrat fokus och flyttat uppmirksamheten fran
barnet(s inre strukturer) till omgivningen(s yttre strukturer) och sedan suc-
cessivt tillbaka till barnet som individ och aktor i en samhallsstruktur eller
samhallskontext” (a.a., s. 22).

Som en motkraft till det mer nutida sittet att betrakta barn som agenter och
sjalvstiandiga individer finns ocksa en tendens i samhaillet att barn alltmer
ska separeras frdn omvirlden, de ska skyddas fran den. James et al. (1998)
anser att det finns en stravan att skilja ut och differentiera barn fran det 6v-
riga samhillet och att dessa tendenser ses som ett led i det fordndrade para-
digmet dér barnet ses som individ och agent. I samma takt som barn blir
sedda som individer blir de ocksd foremal for projekt som ska skydda, ut-
veckla och stimulera de optimala forutsidttningarna f6r den nya individens
ultimata utveckling. Barnet blir foremal for “strategies designed to govern
the individual through the capture of the inside, rather than constraint of the
outside” (James et al., 1998, s. 8). Subjektet som en forutsattning for agent-
skapet tenderar diarmed att reduceras till objekt. Fordndringar i hur barn-
domen numera uppfattas har, som ovan namnts, inneburit forandringar i
hur forskolan som institution betraktas samt vilken funktion den kan ha.

Problemomradet ramas in

Stravan med den inledande texten har varit att synliggora en rod trad som
gar genom tre steg och som ir av betydelse for avhandlingens syfte. For det
forsta hur synen pa barndomen, som biologiskt forutbestimd, utvecklas mot
en forstaelse av barndom som ett socialt fenomen, dir barn som agenter
daven anses kunna bidra till samhillets normer och virden (Corsaro, 2011;
Qvortrup, 2005). For det andra har detta skifte medfort att férskolan borjar



betraktas som en institution dir bade barn och vuxna formas av saval som
formar forskoleinstitutionen. Kampmann (2004) uttrycker denna integrativa
syn pé agent och struktur genom begreppen “institutionalization of individu-
alization and, on the other hand individualization of institutionalization”
(a.a., s. 129).

Forskolan forstés inte bara som en arena dir vuxna arrangerar miljoer for 14-
rande utan kan dven ses i forhallande till att barn ar aktiva medskapare av
dessa miljoer. I detta skifte har synen pa bildning aktualiserats. Barnet ska
nu betraktas som aktivt i sin egen bildningsresa (Hultqvist, 2001). For det
tredje har de hir skiftena i hur barndom konstrueras samt hur den institu-
tionaliseras och intresset for bildning bidragit till att forskningsintresset idag
i hogre grad riktas mot hur barns perspektiv pd saker och ting ser ut.
Qvarsell (2001a) pekar pa att barn ofta uppticker andra kvaliteter 4n vuxna.
Barns perspektiv gdr menar hon att folja genom deras handlingar “riktade
mot aspekter i miljon” (a.a., s. 103).

Tidigare i texten beskrev jag hur forskolan kan ses som en institution som
utformas for barnets basta. Forskolan kan emellertid ocksa forstids som en
plats dar barn idag i hég grad blir kontrollerade och en f6ljd av det kan vara
att betrakta barndomen som strukturerad och disciplinerad av professio-
nella. Det faktum att barn genom agentskap betrdder forskolan bade genom
att producera och reproducera normer och viarden genom sina handlingar i
den fysiska miljon, ser jag som intressant att forsta i relation till att barndo-
men idag dven kan betraktas som institutionaliserad och relativt styrd och
reglerad.

Syfte och fragestallningar

Avhandlingens syfte dr att beskriva och analysera barns handlingsutrymme i
relation till de fysiska miljoer som finns i forskolan. Centralt f6r studien ar
relationen mellan barn, fysiska miljoer och pedagoger. Uppmairksamheten
riktas darfor mot hur férskolans fysiska miljo strukturerar och organiserar
barns aktiviteter samt mot vilka erbjudanden och/eller regleringar, som
kommer till uttryck i forskolans fysiska miljo. Dessutom riktas uppmaérk-
samhet mot vilka aktiviteter som skapas i forhallande till dessa erbjudanden
och regleringar. Syftet ar dven att analysera varfor just dessa erbjudanden
och regleringar, i samspelet mellan barn, pedagoger och férskolan som in-
stitution, skapas i de fysiska miljoerna.



Syftet preciseras i f6ljande fragestallningar:

- Hur strukturerar och organiserar forskolans fysiska milj6é barns akti-
viteter?

- Vilka aktiviteter skapas i forhallande till den fysiska miljons hand-
lingserbjudanden och regleringar?

- Péavilka satt gar det att forsta relationen mellan den fysiska miljons
handlingserbjudanden, barns handlingsutrymme, och pedagoger?

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av atta kapitel. Efter introduktionen i kapitel ett, som
aven beskrivit studiens syfte och fragestillningar redovisas i kapitel tva in-
ledningsvis vad som historiskt skrivits om forskolans fysiska miljé. Darefter
foljer tidigare forskning om forskolans fysiska miljo samt om barns lek och
samvaro i forskolan. Omraden sdsom det fysiska rummet, leken och for-
handlingar behandlas alltsa i litteraturbakgrunden och i kapitel tre beskriver
jag hur dessa begrepp kan forstas teoretiskt. Kapitel tre inleds med att be-
greppen barndom, agentskap, lek och kreativitet forankras i teorier. Daref-
ter foljer en beskrivning av de teorier som anvénts i studien; affordance och
verksamhetsteorin. Har motiveras ocksd dessa teoretiska utgingspunkter.
Kapitel fyra handlar om hur studien genomfordes samt hur den inspirerats
av etnografiska fallstudier. I detta kapitel beskrivs ocksd mer detaljerat det
empiriska materialet i relation till varje fall. Kapitel fem till sju utgor resultat
av den empiriska analysen. Samtliga resultatkapitel dr upplagda pa samma
séatt och behandlar vardera en forskoleavdelning, ett fall. Dir integreras be-
skrivningar av de fysiska miljéerna inne och ute samt excerpt fran observa-
tioner och inslag frén intervjuer med pedagogerna. Analysen av varje fall ar
indelad i tre teman; handlingserbjudanden, institutionell miljé6 och indi-
viduella och kollektiva aktivteter. Kapitel atta ar ett analys- och diskussions-
kapitel. Avhandlingen avslutas med en engelsk sammanfattning.
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Kapitel 2 Bakgrund

Kommande kapitel ger en bakgrund, som ramar in avhandlingens generella
tematik; hur individen formas av och formar den fysiska miljon. Kapitlet
syftar till att ge en bild av tidigare studier och forskning om platser for barn
och barns platser i forskolan. Kapitlet ar strukturerat i tre delar. Inlednings-
vis beskriver jag forskolan utifrn att betrakta den som en fysisk miljo. I
denna forsta del gors en tillbakablick pa de dokument, som behandlat rikt-
linjer for hur platser for barn i forskolan ska utformas. Darefter redogors for
tidigare forskning om barns platser i forskola och skola samt om de férhand-
lingar barn gor i det fysiska rummet. De tva inledande avsnitten i bakgrun-
den behandlar alltsd rummet. Den tredje delen behandlar tidigare studier
om de aktiviteter som dger rum i en forskoleverksamhet. I detta avsnitt be-
handlas dven barns forhandlingar sinsemellan. I forhéllande till den hir
avhandlingen ses dessa omrédden som relevanta eftersom studien empiriskt
och teoretiskt inriktas mot att barns aktiviteter bade skapas av och skapar de
fysiska miljoerna. Den hir avhandlingen bygger pd en trestillig relation
mellan rum, barn och pedagoger och detta bakgrundskapitel syftar darfor till
att behandla dessa tre omrdden men &ven visa pa relationen dem emellan.

Forskolans rum

Den fysiska miljon i forskolor har alltmer boérjat intressera forskare. Bjorklid
(2005) har skrivit om den fysiska miljons betydelse for barns larandeproces-
ser och lyfter fram ett miljopsykologiskt perspektiv for att belysa samspelet
mellan individ och fysisk miljo (Bjorklid, 2005; Bjorklid & Fischbein, 2011).
Nordin Hultman (2004) resonerar om vad det fysiska rummet kan betyda
for vad barn gor och fér vad barn blir. Sandberg (2008) har tillsammans
med flera forfattare pekat pa den fysiska miljons betydelse vad giller lek,
ldrande och samspel. Aven Méirtensson (2004) har studerat den fysiska mil-
jons utformning i samband med lekaktiviteter. I boken Naturen som symbol
for den goda barndomen (Halldén, 2009) anvéander sig en rad forskare (se
till exempel Anggard, 2009) av naturen som utgingspunkt for hur barndom
knyts till platser. Min studie ar ytterligare ett bidrag till kunskap om relatio-
nen mellan barn och de fysiska miljoer och material som finns i forskolan. I
likhet med ovan ndmnda studier uppfattas i denna studie den fysiska miljon
som en naturlig del i barns lek och samspel. Samspelet med den fysiska mil-
jon forstas i studien som en arena, dar bade barn och vuxna agerar, far och
tar sig olika handlingsutrymme utifrdn olika agendor. Den fysiska miljon
betraktas som den fysiska struktur genom vilken barndomen institutionali-
seras och liksom i boken Naturen som en plats for den goda barndomen
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synliggors (Halldén, 2009) diskuteras dven hiar vad som gor en plats till
barnens plats.

Selander (2003) menar att de didaktiska fragorna vad, hur och varfér bor
kompletteras med ett var? Han menar att man sillan stiller frigan: Var skall
allt detta ske? Rummet ses ofta som nagot sjilvklart, men idag stills det allt
storre krav pé att lararen faktiskt ska designa sin didaktiska verksambhet.
Gitz-Johansen, Kampmann och Kirkeby (2001) skriver om att fysiska ramar
bor diskuteras i samband med pedagogiska intentioner. Likasé bor de peda-
gogiska intentionerna diskuteras i forhallande till den kontext som de fysiska
ramarna utgor. Som ett exempel menar de att om en anslagstavla pa en skola
finns inom en last glasruta, syftar det till att man kan vara siker pa att ingen
ska kunna ldgga till, ta bort eller pa nigot annat sitt fordndra den informa-
tion som dér finns. I samma skola star det i verksamhetsberittelsen att ele-
vernas medansvar ar en viktig malsattning. Gitz-Johansen et al. (2001) anser
att det méste vara forvirrande for barnen att skriftligt ta del av en instillning
medan miljoerna indikerar en helt annan. Forfattarna fragar sig vad som i
langden egentligen har storst effekt nir det géller att reglera barnens bete-
ende. Aven de Jong (2010) menar att konkreta fysiska aspekter som storle-
ken pa ett rum eller ett lekhus har en direkt inverkan pa hur ménga barn
som samtidigt kan vara tillsammans. Séledes kan detta fa betydelse for barns
lekgemenskap samt for hur de skapar sociala relationer eftersom den fysiska
miljon ingdr stindigt i det sociala samspelet. Trots att begreppen lirande-
miljo och pedagogisk miljo samt rum for larande alltmer florerar i den peda-
gogiska debatten menar de Jong (2010) att de kan ses som retoriska begrepp
dar “rum” syftar till mgjligheter for larande. De fysiska faktiska pedagogiska
miljoerna kan pa sa vis glommas bort skriver de Jong (2010).

Forskolan en plats for barn

I syfte att skapa forstaelse for den tradition och historia som praglat forsko-
lans fysiska milj6 gors i kommande text en historisk tillbakablick med fokus
pa den fysiska miljon i forskolan. Med vilka avsikter har man planerat den
fysiska miljon i forskolan? Vad finns skrivet i de for tiden rddande styrdo-
kumenten? Vilka rum foéreskrivs, vilken utrustning och material beskrivs?

Forskolelagen tradde i kraft den 1 juli 1975 och medforde att alla 6-aringar
skulle erbjudas plats i forskola samt att daghemsverksamhet skulle erbjudas
alla barn till forvarvsarbetande eller studerande foraldrar. I en samtid, dar
SIA-utredningen om skolans inre arbete pégick, tillkom Barnstugeutred-
ningen (SOU 1972:26; 27) for att utreda fragor rorande barnstugeverksam-
heten. Davarande statsminister Tage Erlander tillsatte 1968 en utredning
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under ledning av Ingvar Carlsson och senare Mats Hellstrom i syfte att
granska det pedagogiska innehallet i daghemmen (Martin Korpi, 2006).
Arbetsgrupper med experter pi olika omraden for forskolans verksamhet
bildades. Dessa grupper utarbetade olika underlag géllande: forskolans inre
verksamhet, utformningen av forskolans lokaler samt pedagogiskt material i
forskolan (SOU 1972:27).

Nir det giller forskolans miljo utreddes denna noggrant i Barnstugeutred-
ningen (SOU 1972:27). Lokalprogrammet for innemiljon utgick fran kdnne-
dom om organisatoriska forutsiattningar och krav som till exempel forsko-
lans arbetsplan. Det gjordes en funktionsanalys, som 14g till grund for utred-
ningens forslag till nya férskolor. Funktionsanalysen gjordes dels for en sma-
barnsgrupp (1-3 &r), dels for en syskongrupp (3-6 ar). Den bestod av ett de-
taljerat schema dar det aktuella arbetsomréadet redovisades for varje grupp
som till exempel maltider samt en uppfoljning av de miljomissiga konse-
kvenserna av dessa funktioner. Inget limnades ddarhan och sarskilt de fysiska
miljoerna behandlades noggrant. I skriften Planering av lokaler och utemiljo
(Socialstyrelsen, 1977) ges noggrann information om forskolelokalernas di-
mensionering och utformning. I tidigare rekommendationer angdende an-
talet kvadratmeter yta per plats hade man utgétt fran lekytan, men i Barns-
tugeutredningen (SOU 1972:27) lyfte man upp att det var den totala ytan,
som skulle riknas, undantaget personalens utrymmen. Nyuppforda heltids-
forskolor skulle ha en total yta, som innebar tolv kvadratmeter per plats.
Denna ytnorm Gvergavs sd smaningom nir man i bérjan av 80-talet forsokte
l16sa det 6kade kravet av barnomsorgsplatser tillsammans med krav pa bittre
ekonomiskt resursutnyttjande (Martin Korpi, 2006). I skriften Lokaler och
milj6 1 forskola och fritidshem (Socialstyrelsen, 1989) fanns till exempel vad
som kallades ldmpliga riktvirden for storleken pé avdelningarna. Man skrev
att man genom att strava mot mindre ytor kanhénda tjainade ekonomiskt pé
kort sikt, men pa langre sikt minskade till exempel flexibiliteten i de fysiska
miljoerna, slitaget okade och verksamheten blev simre (Socialstyrelsen

1989).

I Barnstugeutredningen betonades att férskolan skulle vara en del av sam-
hillet och garna ligga i niarheten av serviceanldggningar som manniskor be-
sokte, sdsom post, bank, butiker och hantverkare (SOU 1972:27). Flera fak-
torer sdgs som viasentliga i planerandet av forskolans placering. Avstandet
mellan barnets hem och forskolan skulle inte vara for langt, en fem- eller
sexaring skulle klara att ga sjélv till och fran forskolan, man kan inte rikna
med att fordldrarna eller ndgon annan vuxen alltid kan félja med” (a.a., s.
151). Dock skulle forskolan ocksa vara placerad sé att fordldrarna latt kunde
na den till och fran arbetet. Den ultimata placeringen av forskolan blev dér-
for i bostadsomréden. I SIA-utredningen (Skoloverstyrelsen, 1978) péapeka-
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des att det skulle finnas niarhet mellan forskolors och lagstadiets placering.
Detta ansigs av betydelse for mojligheterna att arbeta integrerat med ele-
verna (Skoloverstyrelsen, 1978).

Angéende utemiljon pekade man dven pé att denna del av miljon pa forsko-
lan skulle vara en plats dar barnen fick kontakt med andra vuxna &n forsko-
lepersonalen; forskolans utemiljo @mnade inte vara avstangd frdn omvarl-
den. Forskolegarden skulle vara knuten till bostadsomradets lekplats och pé
sd satt fungera som traffpunkt dven nér forskolan var stingd. Miljon ute
skulle ge barnen spannande, variationsrika samt fantasirika upplevelser.

Planeringen av utemiljon skulle skapa forutsiattningar for barnen att vilja till
exempel bland sandlek, rorelselekar av olika slag, tradgardsskotsel, majlig-
het att leka tillsammans samt att leka ensamma. Minst 50 kvim per plats
skulle forskolegdrden rymma. I utemiljon borde man skapa rumskénsla,
detta kunde goras genom att anvinda schaktmassor. Det gavs ocksa tips om
vilka buskar och trid, som var lampliga att plantera. Forskolans utemiljo
skulle inte endast skapa forutsattningar for fantasirika lekar. I Barnstugeut-
redningen papekades dven att sinnes- och estetiska upplevelser har stor be-
tydelse for barnen, djupare mening dn vad de vuxna tror. Barnen skulle dar-
for ges mojligheter till att uppleva arstidsforandringar i vaxt- och djurlivet pa
garden. Genom denna avsikt skapades ocksa barnens egen tridgard, dar de
kunde f6lja naturens véxlingar och skonhet pa nira hall (SOU 1972:27). Man
foresprakade att det skulle finnas mark pé forskolegarden, som inte skulle
forberedas for barnen. Dessa sd kallade rum i utemiljon kunde till exempel
vara mark dir barnen sjidlva kunde odla, stillen diar de kunde bygga och kon-
struera, umgas med eld och vatten, skéta om djur, griava i sand och i marken,
agna sig at kojlek etc. Uterummet for bygglekplatsen kunde i full verksamhet
se lite skripig ut, men skriver man pa sidan 171 (SOU 1972:27) "det ar viktigt
att soka inse att det som verkar skrapigt och stérande inte alls har samma
inverkan pa barnen”. Man pépekade att barnen upplevde oordningen som
inspirerande, de skapade egen ordning i kaoset.

I Barnstugeutredningen (SOU 1972:27) pavisade man ocksi att miljon skulle
vara flexibel utifrén olika aspekter. Dels menade man att ute- och innemiljon
skulle komplettera varandra, dels att inneaktiviteter 14tt skulle kunna utforas
ute och darfor var kommunikationerna mellan ute- och innemilj6 viktiga att
se over. Ytterligare en aspekt var att planlosningarna skulle skapa gynnsam-
mare forutsattningar for individualisering. Man foresprakade att en 6ppen
planlosning skulle ge stérre majligheter till flexibilitet; utan att oka sjdlva
byggnadens yta fick man pa sé sétt storre lekytor. Utifrén ett arbetssidtt som
skulle stimulera barns sjalvstandighet och initiativforméga anségs det viktigt
att den fysiska miljon planerades sa att barn utan vuxnas hjilp kunde vilja
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lekaktiviteter (Socialstyrelsen, 1977). Lokalerna skulle ocksa vara planerade
for att flera aktiviteter skulle kunna forekomma i samma rum.

Det pedagogiska programmet for forskolan kom 1987 av Socialstyrelsen som
ett led i att tydliggora forskolans pedagogiska uppdrag. Man skrev dven i
denna skrift fram att miljon skulle vara méngsidig; miljon skulle klara skif-
tande krav utifrdn verksamhetens innehall, den skulle vara anpassningsbar.
Miljon skulle kunna péverkas av bade barn och vuxna i de olika aktiviteter
som forekom under dagen och som stéllde olika krav pa miljon. Det pdpeka-
des att miljon dven genom sarskilda kvaliteter kunde komma att stédja barn
som mer individuellt behdvde stéd i sin utveckling. Man menade i Pedago-
giska programmet (Socialstyrelsen, 1987) att en bra utformad miljo kunde
stimulera den pedagogiska verksamheten.

I forslaget till forskolans laroplan Att erovra omvdrlden (SOU 1997:157)
betonades vikten av den pedagogiska miljon. Dar beskrivdes hur kopplingen
mellan rum och pedagogik kunde goras tydlig samt att den pedagogiska
miljon kunde ses som en aktiv part i det pedagogiska arbetet. Traditionsen-
ligt var forskolans rum ofta hemlika, vilket signalerade att verksamheten
som bedrevs skulle vara lik den som fanns hemma. I Att erévra omvdrlden
menade man att det var viktigt att den vuxne var medveten om den pedago-
giska miljons majligheter och dess betydelse for det pedagogiska arbetet i
forskolan. Genom att man fordndrade i miljon fordndrade man ocksd bud-
skapet om sin pedagogik. For att det pedagogiska arbetet skulle folja ldro-
planens intentioner var det av stor vikt att pedagogerna skapade miljoer, dar
barnen inspirerades till olika typer av verksamheter och handlingar till eget
utforskande och till upptiackande.

Slutligen ndmns miljon kort i den laroplan som idag styr forskolan; Lpfé 98
(Skolverket, 2010) dir det poéangteras att miljon ska vara trygg, men den ska
samtidigt locka till lek och kreativitet. Den ska inspirera till aktivitet samt till
att utforska omvarlden. Miljon ska vara 6ppen, innehallsrik och inbjudande.
Utomhusvistelsen bor ge mojlighet till lek i bade naturlig och planerad miljo.
De nationella utvirderingar av forskolan (Skolverket 2004; 2008), som ge-
nomforts efter forskolereformen, behandlar dven omrédet férskolans lokaler
och den inre miljon. Den senare utvirderingen visar pa en storre medveten-
het hos personalen vad giller att anvinda miljoerna flexibelt i syfte att skapa
varierade stationer eller pedagogiska hornor. Utviarderingarna visar ocksa att
det finns en insikt hos pedagogerna om att den fysiska miljons planering ar
sammanknuten med de pedagogiska ambitionerna samt med kvaliteten pa
forskolan (Skolverket, 2004; 2008). Flexibla forskolemiljoer har dven aktua-
liserats tidigare i forskolans historia, vilket kommande avsnitt handlar om.
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Flexibel forskola

Utifran att Barnstugeutredningen aktualiserade fragor, som rorde forskolans
maél, innehall, organisation och lokalutformning, startades MAFF- projektet;
mangsidigt anvindbara forskolor och fritidshem (Berg & af Klercker 1982;
Hedlund 1982). Detta forsknings- och utvecklingsprojekt var tvarvetenskap-
ligt och knutet till fyra institutioner; Byggnadsfunktionsliara vid Lunds tek-
niska hogskola, Formlara vid Kungliga tekniska hogskolan i Stockholm samt
Lararhogskolorna i Malmo och Stockholm. Syftet med projektet var att ge-
nom att studera samspelet mellan pedagogik, organisation och fysisk miljo i
forskola och fritidshem skapa underlag till rekommendationer for planering
och projektering av energisndla och méngsidigt anvindbara forskolor och
fritidshem. Syftet var dven att studera forskolans och fritidshemmens maj-
ligheter att ge kontaktmiljo i bostadsomraden genom att bland annat skapa
plats for olika aktiviteter for barn, ungdom och vuxna i forskolebyggnaderna.
Studierna av verksamheterna inom MAFF-forskolorna bedrevs med savil
aktionsforskningsbetonade ansatser liksom med mer ordindra frige- och
observationsmetoder.

MAFF-projektet hade tre perspektiv; ett pedagogiskt, ett byggnadsfunktio-
nellt och ett sociologiskt. Inom det pedagogiska perspektivet tittade man pa
aldersintegration, personalens planering, arbetsuppgifter och lagarbete.
Inom det byggnadsinriktade perspektivet studerades personalens mojlighe-
ter att paverka och fordndra den fysiska miljon samt hur méanniskor och
miljo samspelade. Det sociologiska perspektivet handlade om studier av for-
soksverksamheten med samordning av verksamheter vid forskolan och hur
detta péverkade forskolans verksamhet (Berg & af Klercker 1982; Hedlund
1982).

Det som skilde MAFF-forskolorna fran de traditionella forskolorna var att
barn mellan ett halvt ar till tolv ar skulle integreras, det skulle finnas ett 6kat
foraldrainflytande och samverkan med grannskapet. Angiende den fysiska
utformningen var den viktigaste intentionen att inga traditionella fysiska
avdelningar skulle finnas. Den storre delen av forskolans yta hade ett flytt-
bart mellanviggssystem.

Resultaten visade bland annat att personalen fick ett kritiskt tdnkande vad
gillde den fysiska miljons utformning. Forskarna fann att nar hela férskolan
fungerade som en helhet blev valmojligheter och flexibilitet mycket storre
och man sag att de 6ppnare rummen anviandes mer dn de rum, som var spe-
cialdesignade av de vuxna sdsom snickarrum, musik rum etc. Trots hog grad
av aktivitet i dessa storre och Gppnare rum var inte ljudnivin ovanligt hog.
Forskolornas ljudniva lag kring 8-10 decibel ldgre an i tidigare undersokta
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forskolor. Forskarna menade att detta inte berodde pa tekniska férandringar
i byggnaderna som bittre isolering eller ljudddmpande inredning. Istillet
menade de att detta berodde pé att MAFF- forskolorna organiserades pa ett
sitt som gjorde det mojligt att minska bullret. Hela forskolehuset anvindes
och gjorde pa si sitt det mdjligt att erbjuda flera aktiviteter, vilka dnda
kunde sirskiljas fran varandra. Bidde forskare och personal var ense om att
innehéllet i sjdlva verksamheten var det viktigaste och att en god fysisk pla-
nering var en foljd av en medveten verksamhetsplanering. Personalen me-
nade att erfarenheterna under MAFF-projektet givit dem en ny syn pa miljon
som en péverkbar pedagogisk resurs (Berg & af Klercker 1982; Sangrigorio,
1986).

Sammanfattningsvis kan det sidgas att forskolans roll och plats i samhallet
skulle priaglas av en mangsidighet och flexibilitet. Den skulle kunna anvin-
das av olika sociala grupper i bostadsomradena. Forskolan skulle kunna an-
vindas dagtid savil som kvillstid. Aven den faktiska fysiska miljon skulle
vara flexibel. Man foresprékade att ha 6ppna rum istillet for sma rum med
bestimda innehéll, sdsom snickarrum, malarrum etc. Miljon skulle dven
vara flexibel utifrdn att den skulle anpassas till bide vuxna och barn; anpas-
sad till de vuxna, eftersom det var deras arbetsplats och till barnen si att de
kunde lara av de vuxna, till exempel vid miniatyrdiskbankar. Fran detta
funktionella synsitt pa miljoerna foljer nu ett avsnitt om tidigare forskning
om barns fysiska platser.

Tidigare forskning om fysisk miljo

Redan i borjan av forra seklet utvecklade Maria Montessori sin pedagogik
dir hon betonade vikten av en vil forberedd fysisk miljo som skulle vara
anpassad efter barns utvecklingsniviaer men adven efter deras storlek (Signert,
2000). Hon foresprikade att barnen skulle ha varsin arbetsplats och dven ett
eget forvaringsutrymme. Hon utarbetade dven de sinnestridnande materia-
len. Signert (2012) skriver "Det yttre syftet med Montessoris materiel var att
stimulera barnen att anvinda materielen, medan det egentliga syftet var att
hjalpa det enskilda barnet att med sinnenas hjilp finna ldrandets verkliga
objekt” (a.a., s. 76). I Sverige startades den forsta Montessoriforskolan ar
1923 i Stockholm (Signert, 2000). Under cirka tjugo ar tillbaka har svensk
forskola dven starkt influerats av Reggio Emilias filosofi. Synen pa den fy-
siska miljon som stindigt kommunicerande med invididen adr mycket fram-
tridande (Dahlberg & Asén, 2012). Det poingteras att “miljon bar pa tradi-
tioner och forestillningar och siander ocksa ut budskap om vad som forvan-
tas ske i olika rum” (a.a., s. 253). Miljon som den tredje pedagogen ir ett
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talesatt som ocksa pekar pa vikten av att betrakta miljon som aktiv och for-
dnderlig (Dahlberg & Asén, 2012).

Kommande text syftar till att ge en bild av hur forskare angripit omrédet
barns samspel med fysisk miljo.

Rummet

Gitz-Johansen, Kampmann och Kirkeby (2001) har genom tre perspektiv;
arkitekturperspektivet, barnperspektivet samt ett professionsperspektiv un-
dersokt samspelet mellan fysiska skolrum och individer. Vad giller arkitek-
turperspektivet har en analysmodell anviants dar skolmiljon delats in i fem
fiktiva rum for att underlatta forstaelsen av komplexiteten i samspelet mel-
lan barn och fysisk lirandemiljo. Dessa fem rum ska inte ses som fem fysiskt
konkreta rum utan de kan finnas samtidigt i rum och tid. Gitz-Johansen et
al. (2001) bendmner dessa rum som det sociala rummet, handlingarnas rum,
det beteendereglerande rummet, det meningsbdrande rummet samt sin-
nenas rum. Handlingarnas rum ar ett rum, dir ett tydligt samspel finns
mellan individ och milj6 och dar flera fysiska element ingar i barnets hand-
lingar. Ytterligheter av sidana rum kan till exempel vara gymnastiksalar och
badhallar. Gitz-Johansen et al. (2001) menar att dessa handlingarnas rum
kan karaktariseras av hard funktionalism och mjuk funktionalism. Nar mil-
joer praglas av forutbestimdhet i anvindandet av dem; nir en bestimd
funktion ses i ett bestimt sammanhang, kategoriseras de som priglade av
hard funktionalism. Nar didremot sakers anvindbarhet kan tolkas pa flera
satt viljer forfattarna (a.a.) att prata om mjuk funktionalism. De menar vi-
dare att under stunder pa dagen nir forskollirarna inte var engagerade i
barnens aktiviteter blev denna mjuka funktionalism i hogre grad synlig.
Miljon kan genom en oppenhet och obestimdhet stimulera barnens fantasi
och genom detta bidra till mer kreativa idéer under leken menar foérfattarna
(Gitz-Johansen et al., 2001).

I Michélsens studie (2004) framkom till exempel hur barns egna pahitt
ibland ligger i linje med vuxnas normer och virderingar, men ofta kan pahit-
ten vara tvartemot vad som anses ratt och riktigt, att till exempel studsa pa
stjarten nedfor trappan, att anvinda bordet som bét eller att rida pa en stol.
Michélsen (2004) menar att dessa foreteelser gir att forstd i relation till
Reeds (1993) begrepp om field of promoted action och field of free action.
Det forsta begreppet syftar pa miljoer som pa ett styrande satt uppmanar till
vissa avsedda handlingar och det andra till att mer fria idéer far utrymme.
Jag kommer att utveckla dessa teoretiska begrepp vidare i teorikapitlet.
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Det sociala rummet priglas av att de fysiska ramarna mojliggor, stimulerar
eller begriansar det sociala samspelet mellan barnen. Gitz-Johansen et al.
(2001) anser att i det sociala rummet kan barnen vilja mellan samvaro eller
stunder av egna aktiviteter. De sig i sin undersokning hur det med stor tyd-
lighet framkom att det betyder mycket for barn om de kan hitta vrar och
mindre rum i det stora rummet for en mer sméskalig samvaro med varandra
och ofta utan vuxna (Gitz-Johansen et al., 2001). Det beteendereglerande
rummet dr ddremot ett rum dir barnens beteende avses att fostras. Det ar ett
rum som existerar utifran att skolan kan ses som ett litet samhélle i det stora
samhaéllet och séledes foljer en rad regler och bestimmelser for att indivi-
derna ska uppfora sig som brukligt ar. I klassrummet kan till exempel stolen
ses som en fysisk artefakt i syfte att reglera barnen; att hilla ordning pa
barngruppen/klassen. Att vara sittande och att forbli sittande menar forfat-
tarna ar en del av det beteendereglerande rummet. Skyltar, information och
namnlappar kan ocksa ses som element i syfte att reglera barnens beteende.
Forfattarna menar att det i allmdnna ordalag inte talas om reglering och
styrning i pedagogiska situationer med barn, men att behovet av att hilla
kaos pa avstdnd genom att halla ordning pa kollektivet dnd& alltid finns i
pedagogiska situationer. De menar vidare att detta dilemma kan 16sas genom
att de fysiska ramarna utformas i ett reglerande men dolt syfte (Gitz-
Johansen et al., 2001).

Pa samma sitt som det beteendereglerande rummet sa 6verfor det menings-
biarande rummet varderingar, som har att gora med det samhélle och den
kultur skolan befinner sig i. Vad géller detta rum anvinds det i analysen for
att peka pa hur arkitekturen i skolorna bér pa en betydelse som ligger bakom
det vi med blotta ogat ser. Kirkeby (2006) menar att pa detta sitt kan skolan
ses som en kulturbirare. Sinnenas rum (Gitz-Johansen et al., 2001; Kirkeby;
2006) handlar om det som kan uppfattas har och nu i ett rum. Ljus, ljud,
farger, material och proportioner ar aspekter i ett rum, som inte kan ses,
men som dnda omedelbart uppfattas av individen. Det kan uttryckas som att
antingen vara i harmoni eller disharmoni med omgivningen (Gitz-Johansen
et al., 2001; Kirkeby; 2006).

Ett sitt att arbeta med disharmoni i rummen &r att se 6ver den rumsliga
strukturen (de Jong, 2010). Genom att rita upp hur man till exempel kan ga
genom dorrarna mellan rummen kan relationerna mellan rummen tydliggo-
ras. de Jong (2010) visar dven hur man kan skissa fram hur rummet gor
ogonkontakt mojlig, vilket kan skapa en kédnsla av narhet och social gemen-
skap. Dorrar har ett arkitektoniskt symboliskt virde och genom att stinga
dorrar kan till exempel ett genomgangsrum borja utnyttjas som rum for
aktiviteter som kraver koncentration, ndgot som kan forsvaras om dorrar gor
att man ofta passerar genom rummet (a.a.). En del dorrar &r lasta vissa tider
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eller for vissa aldersgrupper pa forskolan, andra dorrar har glasrutor for att
man ska kunna se in i rummen. Dessa foreteelser kan ses som uttryck for
makt menar de Jong (2010). Liksom i det beteendereglerande rummet (Gitz-
Johansen et.al., 2001; Kirkeby; 2006) blir de fysiska regleringarna mer
osynliga och siledes mer accepterbara. Glasrutor i dorrar kan forutom att
mojliggora kontakt till exempel dven ses som ett uttryck for kontinuerlig
overvakning anser de Jong (2010).

Om siirskilda betydelsebirande element i fysisk miljo

Interaktionen mellan barnet och den fysiska miljon ar synnerligen aktiv.
Miljon ar en patagligt och intensivt upplevd del av det sammanhang som
barnet lever i (Gitz-Johanssen et al., 2001; Grahn, 1997). Barns aktiviteter
kan bade hindras och stimuleras i olika typer av rum. Kommande avsnitt
handlar om sidrdrag i miljéerna sdsom rumslighet, flexibilitet och naturligt
utformad miljo.

Rumslighet

Gitz-Johansen et al. (2001) skriver om olika typer av rumslighet, dar till
exempel gomstillen och hemliga rum ar en sorts rumslighet, definierade och
odefinierade en annan samt rummets majligheter och resurser en tredje. De
menar att barnen i sina lekar upprittar synliga granser for att fjirma sig fran
ovriga barn och pa sa satt undvika konflikter. Enligt forfattarna kan miljon
hjdlpa barn att skydda leken genom att tillhandahélla fysiska arrangemang
som kan flyttas for att rama in leken. Ett annat behov av att skydda leken och
komma lite for sig sjdlv 4r den rumslighet som forfattarna menar ar slutna
rum och hemliga rum. Gitz-Johansen et al. (2001) anser att barnen ofta
efterfrégar dessa typer av rum nar de ska delge varandra hemligheter eller
nér de vill skydda och kontrollera leken. I forskola och skola finns dessa rum
inte sé ofta och barnen hittar dd andra rum till exempel toaletterna for att ga
undan. I Davidssons studie (2008) anviander barnen hallen som ett rum dar
de upplever att de kan fa vara ifred. Davidsson menar att barnen pa sa vis
omdefinierar hallen fran att vara enbart en motesplats for hem och forskola
till att vara en plats for lek och hemligheter (a.a).

Rum som har icke pé férhand bestdmda funktioner, anvinds ofta mer flitigt
av barnen menar Gitz-Johansen et al. (2001). Barnen kan da i lekarna
omskapa miljoerna till vad som behovs i leken. Aven Davidsson (2008) pe-
kar pd att barnen hellre leker i rum som har ménga olika mojligheter och
som kan paverkas och fordndras. Hon menar att platser, som priglas av
dessa egenskaper, framstar som mer spiannande for barnen. Enligt henne
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kan barnen skapa egna lekviarldar i dessa miljoer (Davidsson, 2008).
Skénfors och Lofdahl och Hagglund (2009) anser att barn dels anviander de
miljoer som finns for att gd undan, dels skapar nya rum nir det behovs. De
skiljer pa att individuellt g& undan och att kollektivt dra sig undan och
menar att olika tidpunkter under en dag pa forskolan majliggor mer eller
mindre for dessa olika former av att kunna g& undan. Rummen i foérskolan ar
ofta planerade for kollektivet, vilket kan gora det svart for barn att hitta eller
skapa gomstallen/vrar (Ekstrém, 2007; Skénfors et al., 2009). Att vilja delta
i kollektivet samtidigt som det finns en 6nskan om att gd undan, ensam eller
i mindre grupper, ar en stiandigt aterkommande dynamik och enligt Skanfors
et al. (2009) ar barns strategier for att hitta sétt att hantera denna konflikt
en del av det sociala livet i forskolan.

Naturlig miljo

Naturen ses i flera studier som en miljo som inte fastslar funktion eller andra
virden som till exempel genusmonster (Anggird, 2009). I Grahns studie
(1997) skilde sig tva forskolors utemiljoer at genom att den ena hade en ute-
gird med en naturlig miljo och den andra hade en mer statisk planerad ute-
milj6. Grahn anser att den naturliga miljon inte ar uttdankt for ett speciellt
syfte och dirigenom kan barnet latt omforma den for egna behov. I Grahns
studie (1997) framkommer att den statiska miljon kan skapa frustration,
eftersom dessa miljoer ar utformade av vuxna och darfor blir mer obegrip-
liga for barnet. I en naturlig milj6 sammanfaller méanniskans 6nskemal och
behov med det som miljon da erbjuder och kraver. Grahn (1997) anser att
det ar lattare for manniskan att kinna en helhet mellan sjilva miljon och de
onskemal hon har i en naturlig miljo. Miljon ar liksom mer f6ljsam om den
ar utformad pa det sittet. Gitz-Johansen et al. (2001) skriver att det verkar
som om barn visar mer engagemang och kreativitet nir miljons anvind-
ningsmdjligheter inte 4r definierade p& forhand. Anggard (2009) betraktar
naturmiljon som dgare av en otdmjd karaktir, varfor hon anser att den sar-
skilt uppmuntrar barnen till variation i lekar. Huruvida ett rum uppfattas
som resursrikt eller som fattigt av barn ar inte entydigt, men ett resursrikt
rum har en mangfald av funktioner enligt Gitz-Johansen et al. (2001).

Maértensson (2004) skriver om lekens vidlyftighet och menar att den karak-
tdriseras av att ge barn utrymme till f6rindring och granséverskridanden.
Enligt henne erbjuder naturlig milj6é i hogre grad &n en vanlig forskolegard
denna foranderlighet. Martensson pekar pa att barns samspel med den fy-
siska miljon préglas av tva aspekter; dels iakttar barnen och anviander mil-
jon, dels blir de mer eller mindre kiansloméissigt engagerade i samspelet.
Miljon kan genom sin foljsamhet och foranderlighet ses som medskapare till
barns lek (Mértensson, 2004). Samtidigt menar hon att just genom den
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naturliga miljons fordnderlighet blir barns forutsattningar att forhandla om
lekens innehall och riktning s& vida att det kan bli svart att tala om nagot
specifikt objekt for leken. “Det blir 6verhuvudtaget svart att fixera ndgon ram
till leken som barnen kan sédgas féorhandla kring” (Méartensson, 2004, s. 115).
I avsnittet om barns aktiviteter beskrivs att man kan se leken som uppdelad i
tva plan; ett regiplan och ett rollplan (Am, 1993). Angard (2009) menar att
nir barn leker med mer odefinierat material sdsom naturmaterial behover de
dgna mer tid &t regiplanet i leken. P4 denna reginivd kommer de 6verens om
handlingen i leken och om vad olika foremal ska symbolisera. Denna kom-
munikation aterkommer under lekens ging menar Anggard (2009) eftersom
tolkningar och omtolkningar behéver goras synliga barnen sinsemellan.

Milj6er av olika slag kan ses som resursrika eller mer statiska och svara att
samspela med. Emellertid kan dven resursrika rum totalt mista sina mojlig-
heter om pedagogerna sitter upp alltfor snéva regler som ramar in och be-
gransar barnens anvindande av rummet och materialet. De fysiska ramarna
kan da enligt Gitz-Johansen et al. (2001) enbart ses som en kuliss, vilken
star solo i forhallande till barnens aktiviteter i rummet och rummets resurser
kan da ga till spillo. Forfattarna menar att nar rum préglas av 1g grad av
vuxenstyrning skapas ett utrymme dér barnen sjilva férhandlar om regler
och férhéllningssatt.

Enligt Laike (1995) leker barn béattre i en miljo med hog grad av enhetlighet
och hog grad av komplexitet. Grahn (1997) siger att barn leker battre i en
miljo som de lattare kan omforma efter sina behov. En naturlig miljo kan
man analysera som en miljo med hog grad av enhetlighet och samtidigt en
hog grad av komplexitet. Det finns manga losa partiklar som barnet kan
samspela med i en naturlig milj6. I naturen férstar man snabbt samman-
hangen, helheten i den fysiska miljon, hur den dr uppbyggd och vad den kra-
ver av en sjalv (a.a.).

Nicholson (1971) papekar i en artikel How not to cheat children: The theory
of loose parts att kultur och utbildning paverkar oss att tro att det endast ar
ett begransat antal midnniskor som ar begavade med en kreativ talang. Res-
ten av manniskorna, som ses som icke begidvade med denna talang, ar for-
passade att leva i miljoer som de kreativa ménniskorna skapat. Han skriver
att de flesta manniskor inte kianner sig tillaitna och kanske inte ar tilldtna att
experimentera med komponenter i till exempel design och konstruktion. I
synnerhet blir detta en sanning for barn, som alltfor ofta finner omvérlden
restriktiv och statisk. Fér barnen blir det en vérld dir de inte kan leka och
experimentera med levande material. Nicholson (1971) argumenterar for att
allt detta har en sak gemensamt, ndmligen de 16sa partiklarna eller de 16sa
variablerna. Teorin om de l6sa partiklarna/variablerna siger att i vilken
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miljo som helst ar graden av moéjligheter till upptackande och erévring direkt
knutet till graden av antalet variabler/partiklar i den. Nicholson (1971) skri-
ver att de flesta miljoer som barnet vistas i sisom skolgérdar och lekplatser,
tyvarr ar rena och statiska och omgjliga att experimentera med via lek. Man
vet att barn behover kojor, grottor och andra smaplatser, men de behéver
ocksé enligt Nicholson (1971) f& vara med att utforma dem.

Barnens lekar r till skillnad frdn de vuxnas aktiviteter med barnen inte mal-
styrda pé férhand utan barnen férhandlar allteftersom i leken. Pa vilket satt
man kan se pd miljons egenskaper som uppmuntrande till eller stimulerande
for barns vilja och formaga att dndra i miljéerna beskrivs i kommande av-
snitt.

Flexibilitet

Flexibilitet ar ett annat begrepp, som kan forklara en typ av rumslighet me-
nar Gitz-Johansen et al. (2001). De skriver att detta ord blivit ett positivt
laddat begrepp som indikerar att det finns ett stort och varierat handlingsut-
rymme inom de fysiska ramarna av till exempel ett klassrum. Ett enkelt fy-
siskt konkret sitt att forstd ett rums flexibilitet dr att betrakta dérrar som
kan st 6ppna eller stangda och pé sa sitt se hur rummet varieras. Det fak-
tum att ett rum har en stor yta kan vara ett annat sitt att se paA rummets
flexibilitet. Begreppet flexibilitet kan ocksa anvindas i forhallande till mul-
tifunktionalitet menar forfattarna (Gitz-Johansen et al., 2001). I rum, som
praglas av mjuk funktionalism finns element som utmanar och stimulerar
barns uppfinningsrikedom och kreativitet. Detta far som f6ljd menar forfat-
tarna att barnen ocksd maste lira sig att ta stéllning till och att 1dra sig stra-
tegier for att handla och forhandla (Gitz-Johansen et al., 2001). I deras stu-
die framkom att ett trappsteg vid flera tillfillen samlade barnen i olika akti-
viteter. Trappsteget i sig markerar en gréans i rummet och har pa si vis ett
klart definierat arkitektoniskt viarde som samtidigt praglas av mjuk funktio-
nalism nér barnen kan anvinda sig av det pa flera olika satt i lekarna.

Det ar viktigt enligt forfattarna Gitz-Johansen et al. (2001) att inte se den
mjuka funktionalismen som enbart positivt virdeladdad bara for att den sé
tydligt hor ihop med flexibilitet. Den hérda funktionalismen har ocksa i sig
flera viktiga kvaliteter. En pedagogisk miljo kan inte enbart bestd av omréa-
den som priaglas av flexibilitet, di skapas enbart ensidiga miljoer. Daremot
menar forfattarna att en miljé som innehéller en mangsidighet och variation
mellan mjuk och hard funktionalism kan medféra en syn pa miljén som dif-
ferentierad. I miljoer som praglas av mjuk funktionalism kan det ocksa vara
av vikt att reflektera 6ver vem som forvaltar och bestimmer i rummet. I
dessa rum kan man fa en kénsla av vintan pa att ndgon ska bestimma de
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fysiska ramarna. Pedagoger kan, genom sitt sitt att stodja aktivteter i rum
som praglas av hird funktionalism, 4nda verka for att barnen kan fa stora
och varierade handlingsmdéjligheter (Gitz-Johansen et al., 2001).

Forskoleverksamheten

Den fria stunden kallades den tid pd dagsschemat som innebar total valfrihet
for barnen skrev Stina Sandels i Barntrddgdrden 1945. Under den stunden
fick barnen sjilva vilja vilket material de ville leka med, var de ville leka och
med vilka barn de ville samarbeta (Sandels & Moberg, 1945). Aven Ellen Key
(1900) lyfte fram vikten av att barnen ocksa maéste fa vara ifred fran vuxnas
pedagogiska intentioner.

Forskolans verksamhet bestdr idag av aktiviteter som priglas av omsorg,
rutiner, lararledda gruppaktiviteter samt mer barninitierade grupp- och en-
samaktiviteter. Ekstrom (2007) menar att forskolan fortfarande i forsta hand
framstar som omsorgsgivare for fostran av ett kollektivt barn. Aktiviteterna,
som erbjuds pé forskolan, dr séledes planerade pa sa sitt att de i huvudsak
vander sig till barnen som kollektiv (a.a.). I de dagliga dterkommande akti-
viteterna sker ett socialt relationsarbete mellan barnen samtidigt som dessa
stunder utifran pedagogernas perspektiv innehéller kontroll av barngruppen
(Markstrom, 2005). De aktiviteter som erbjuds ger ocksa en bild dels av vad
pedagogerna anser vara viktiga och meningsfulla aktiviteter for barn, dels av
vad som “kan och far hdnda i enlighet med rddande ordning, regler och ruti-
ner” (a.a., s. 70). Mardsjo Olsson (2010) skriver att de situationer pa for-
skolan som kategoriseras som ldrandeaktiviteter i hog grad ar lararledda
emedan omsorgssituationer oftare dr oplanerade och inte leder mot nagot
specifikt uttalat syfte. Hur dagen pa forskolan delas in i olika aktiviteter gar
att relatera till bade tid och till rum menar Mardsjo Olsson (2010). Aktivite-
ter namnger i somliga fall rummen pa férskolan, men det finns dven rum
som anvinds till en rad olika aktiviteter under dagen, som till exempel mat-
rummet. Aktiviteterna som finns pa férskolan skapar en struktur som i forsta
hand finns till for att gynna barns lirande menar Mardsjo Olsson (2010),
men dven har syftet att skapa ordning och reda.

Ekstroms studie (2007) visar att pedagogernas arbete med barns larande
sker bade i aktiviteter organiserade av vuxna och i aktiviteter i icke organise-
rad form. Enligt hans studie ar samlingen en typ av aktivitet som aterkom-
mer varje dag. Under den aktiviteten menar Ekstrom att barnen fostras i att
vinta pa sin tur, att sitta stilla samt att lyssna till instruktioner. Enligt
Ekstroms studie préaglas de priméra aktiviteterna under en dag av omsorgs-
karaktér. Mellan dessa punkter pd dagschemat planeras aktiviteter som sam-
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lingar och andra mer organiserade gruppaktiviteter in (Ekstrém, 2007;
Markstrom, 2005). Omsorgsrutinerna benamns i Markstroms studie som
rutiner som ror kroppen. Exempel ar maltider, vilan, att skéta hygien samt
utevistelsen. Markstroms studie (2005) visar att manga av de vuxenledda
aktiviteterna ar schemalagda veckovis aret runt. Schemat, som ofta synlig-
gors pa en anslagstavla i hallen, blir en bild av vad forskoleinstitutionen
erbjuder. Det ger ocksd en bild av att forskoleinstitutionen bedrivs enligt
planerade aktiviteter och inte enbart som en barnpassningsinstitution.
Markstrom (2005) anser att i forskolan infaller mellantider mellan larar-
ledda aktiviteter i forskolan, dar inget planeras och dir barnen séledes for-
vantas att sjdlva sysselsitta sig.

Mansson (2000) kategoriserar aktiviteter sdsom samling och sang- och ro-
relsestunder som helt vuxenledda stunder. Delvis vuxenledda stunder ar
exempelvis maltider, av- och pakladningssituationer och icke vuxenledda
aktiviteter ar lekstunder dar inte pedagogerna planerat aktiviteten. Thulin
(2011) skriver om barn- och vuxeninitierade aktiviteter och hanvisar till den
betydelse dessa begrepp gavs i Pedagogiska programmet for forskolan
(Socialstyrelsen, 1987). I programmet beskrivs tva olika tematiska arbetssatt
pragla forskolans verksamhet. Det ena var problem-/situationsknutet ar-
betssitt, dar pedagogerna utgick frdn ndgon hindelse i barnets narhet vilken
man fortsatte arbeta med. Det andra var ett mer kunskapsinriktat arbetssétt
dir ett av pedagogerna forbestimt kunskapsinnehdll behandlandes barn-

gruppen.

Lofdahl och Hagglund (2007) skriver om hur lararledda aktiviteter i forsko-
lan ofta syftar till att samla barngruppen for att kollektivt dela upplevelser.
De tar emellertid ocksd upp att barn genom att anvianda ett sorts kollektivt
sjalvbestimmande agentskap ger lararledda aktiviteter en annan mening dn
pedagogen fran borjan givit aktiviteten. Lofdahl och Hagglund (2007) ser
detta som ett exempel pa hur barns perspektiv och livserfarenheter utmanar
pedagogiska intentioner i férskolan. Detta skulle kunna ses som ett satt dar
barn gor motstind mot de rddande normerna i forskolan (Markstrom,
2005). Markstrom menar att i de tidsutrymmen som finns mellan de plane-
rade lararledda stunderna féorekommer den fria leken; den lekaktivitet som
helt och héllet ar initierad av barnen sjalva.

Pedagoger i forskolan skapar genom viarden och normer ett forskolebarn av
var tid anser Emilson (2008). Men genom forandringen av synen pa barnet
som aktiv medkonstruktor blir inte barnet lingre en passiv mottagare for
vuxnas fostran. Emilson (2008) menar att nir forskoleverksamheten priglas
av svag klassifikation och en svag inramning ar lararkontrollen inte sé tydlig
och barnets utrymme att ta egna initiativ 6kar. Samlingen som aktivitet i
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forskolan utgérs ofta av en stark inramning och dven en kontrollerande
pedagogroll, vilket enligt Emilson (2008) begrinsar barns mdjligheter till
inflytande. Men i de fall pedagogernas sitt att kommunicera med barngrup-
pen under samlingen karaktiriseras av en forstdelseinriktad och kommuni-
kativ formaga, finns trots en kontrollerande pedagog dnda utrymme for
barns inflytande (a.a.).

Aven Sandberg och Eriksson (2010) lyfter fram kommunikationens bety-
delse i sin studie av barns delaktighet i forskoleverksamheten. Studien visar
att forskollarare anser att kommunikationen ar bland det viktigaste nar det
géller barns inflytande 6ver olika beslut under dagen. Enligt Sandberg och
Eriksson (2010) paverkas barns delaktighet av hur tillgéngligheten av mate-
rial och aktiviteteter forhaller sig pa forskoleavdelningen. De pekar &ven pa
att pedagoger ar medvetna om detta faktum enir de i studien uttrycker vik-
ten av att erbjuda barnen aktiviteter och stimulerande material som barnen
kan vilja pa. Utifran barnets perspektiv méste dessa erbjudanden saledes
upptickas och anvindas for att ett inflytande ska bli synligt (a.a.). Deras
studie visar emellertid att barns mojligheter till delaktighet inte generellt
betraktas utifrdn deras handlingar och aktiviteter. Delaktigheten kategorise-
ras snarare som ett inslag i verksamheten dar barn far gora val mellan exem-
pelvis olika aktivieter. Barnens lekaktiviteter betraktas varken som en moj-
lighet till delaktighet eller som en mojlig paverksansfaktor for barn i deras
inflytande. Sandberg och Eriksson (2010) anser att barns mojligheter till
delaktighet i férskolan handlar om négot mer an att enbart lyssna till och
ldta dem ta vissa beslut. Det handlar om att tolka barns intentioner och
handlingar och att visa fértroende och férvantningar pa att barn kan klara av
saker bade pa egen hand och med ritt stéd och guidning av pedagoger. Pa sa
vis menar forfattarna att en pedagogik som bygger pa barns intentioner,
intressen och behov kan utvecklas till att barns delaktighet i forskolans verk-
samhet tydliggors.

Om barns aktiviteter och forhandlingar i forskolan

Gitz-Johansen et al. (2001) pekar pa att barn garna satter spar i de fysiska
miljoerna. Dessa fordndringar kan ses genom till exempel byggen av olika
material, teckningar etc. Kylin (2004) menar att barns mojligheter att sjilva
fa konstruera och manipulera i miljon ar avhéngigt hur de relaterar till plat-
sen som sin egen. Gitz-Johansen et al. (2001) anser dock att olika omstin-
digheter i forskolan gor att barn hindras fran att sitta spér, att fordndra och
péaverka miljéerna. Genom pedagogernas organisation av dagen delas dagen
och rummen in i arbetspass, dir rummens funktion behéver fordndras i
forhallande till tidsschemat. Barn behover darfor vid flera tillfillen stiada
undan sina mojligheter att sitta spar. Sdledes menar forfattarna (Gitz-
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Johansen et al., 2001) att pedagogerna bidrar till att férminska rummens
mojligheter for kreativt skapande genom att rummen ska aterstillas till na-
gon sorts normaltillstind mellan de olika aktiviteterna under dagen. En f6ljd
av detta blir att barnen soker sig till utkanten av garden eller till rum som
befinner sig en bit frin pedagogernas dterkommande stravan att aterstilla
och stdda rummen. Enligt Kirkeby (2006) kan fysiska arrangemang vara mer
eller mindre entydiga vilket kan relateras till hur ldtt barn férhandlar och
kan omtolka miljéerna.

Enligt Nordin-Hultman (2004) ar regleringen av tid och rum i svenska for-
skolor stark och barnen &r beroende av pedagogerna for sina aktiviteter och
for tillgdngen till tid, rum och material. Hon menar att detta ockséd begrinsar
barnens mojligheter till inflytande. Enligt Nordin-Hultman (2004) har bar-
nen ett litet utrymme for egen kontroll 6ver tid, rum och sina aktiviteter.
Rummet och tiden &r reglerad genom tradition och genom pedagogernas
planering och férhallningssétt. I Gitz-Johansens, Kampmanns och Kirkebys
studie (2001) framkommer det emellertid att pedagogerna har en striavan
och en medvetenhet att vilja skapa miljoer med varierade erbjudanden som
aven ar mer Oppna konkret fysiskt. Liksom pedagogik kan vara starkt och
svagt kodat (se Bernstein, 2000) menar forfattarna att 4ven de fysiska miljo-
erna kan vara starkt och svagt kodade. Starkt kodade rum har tydliga fysiska
arrangemang, diar miljon pa ett tydligt sitt markerar hur man ska uppfora
sig. Ménga stolar i ett rum ger till exempel signaler om att barnen ska sitta
ner. Ett svagt kodat rum ger mojlighet till mer variation i de aktiviteter som
forekommer i rummet menar Gitz-Johansen et al. (2001). Olika rum kan
saledes sidgas skapa forvantningar om vad som far och kan goras i rummen.
Nér barnet lever upp till de osynliga forvantningar och krav som finns i sko-
lan och forskolan, beniamner forfattarna det som institutionsautonomi. Utan
att regler och krav gors explicita av lararen lever barnen upp till dessa
(Balldin, 2008; Gitz-Johansen et al., 2001). Traditionell katederundervis-
ning (formedlingspedagogik) stéller exempelvis krav pa barnen att kunna
sitta stilla och lyssna medan mer nutida pedagogik stiller mycket mer kom-
plicerade krav pa barnet (Gitz-Johansen et al., 2001). Pafallande likheter gar
att se i forhallande till den immanenta pedagogik, som Hultqvist (2001)
menar anvands pa ett osynligt och kanske till viss grad omedvetet sitt for att
styra och rama in friheten.

Viljan hos pedagogerna att ordna och arrangera de fysiska miljoerna i skola
och férskola handlar enligt Gitz-Johansen et al. (2001) om en vilja att bringa
ordning i kollektivet, att fostra barnen enligt kultur och normer. Det ar de
potentiella mojligheter som utgér mojlighetsfiltet i ett rum menar de. Ett
rum kan alltsa potentiellt ha en variation av erbjudanden/mojligheter, vilket
i sig inte innebar att det per automatik blir reella erbjudanden f6r barnen.
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Ett forbud eller en tillsdgelse kan pé ett omedelbart vis snidva in mdjlighets-
utrymmet (Gitz-Johansen et al., 2001).

I forhallande till de fysiska miljoer och leksaker barnen anvander synliggors
fantasi och kreativitet. Nelson (2007) anser att barn inte passivt godtar de
fysiska erbjudanden som tillhandahalls i forskolorna. Barnen forsokte i stal-
let aktivt "motverka betydelsen av inbyggda begransningar i de leksaker de
hade tillgang till” (a.a., s. 155). P4 ett vis skapar barnen fritt sina handlingar
och transformationer, men pé ett annat sitt kan dessa processer dndi ses
som inramade av den sociala och kulturella kontext handlingarna dger rum
inom. Dessa transformationer dr, anser Nelson (2007), ofta grunden och
stoftet till barns forhandlingar under lek.

Michélsen (2005) studerade det sociala samspelet mellan smé barn 1-3 ar.
Hon beskriver vad som barn upplever som erbjudanden till samspelshand-
lingar. Dessa sorts erbjudanden kallar hon sociala affordances/erbjudanden.
Barns sociala samspel kan enligt Michélsen ses som ett uttryck for hur barn
skapar egna barnkulturer. Det som kidnnetecknar det sociala samspelet och
kamratkulturen &r till exempel barns egna pahitt, alltsd deras kreativitet,
deras ordlosa samforstind, deras forméaga att ta andras perspektiv samt de-
ras forhandlingar om gemensamma lekregler. Michélsen (2005) pekar pa
béade svarigheter och mojligheter vad giller dessa omraden. Ett exempel ar
nir barns och vuxnas regler krockar eller nar perspektivtagande vid konflik-
ter om leksaker ar svéra att hantera.

Am (1993) beskriver hur leken kan fungera som en social arena for barn.
Aven Mauritzson och Siljé (2003) betraktar leken som en social praktik vil-
ken bygger pa att barn forhandlar och argumenterar. Doyle och Connolly
(1989) menar att det finns tydliga samband mellan barns sociala férmagor
och deras forhandlingar i lek. Am (1993) lyfter fram att leken just genom sitt
”pa latsas tillstind” samt genom att den ar frivillig s val lampar sig som
redskap for hur barn forhaller sig till maktstrukturer. Pa lekens arena kan
barnen arbeta med forhallanden som har med makt, kontroll och manipula-
tion att gora (a.a.).

Am (1993) beskriver lekandet som att det ror sig mellan tvi poler. En yttre
pol dér lekandet befinner sig nir det ar niara mellan fantasi och verklighet,
denna pol vilken fler forskare ocksd bendmner som regiplanet (till exempel
Lofdahl, 2002). Den inre polen dir leken ocksa kan befinna sig priglas mer
av djup lek dar sjalvforglommelse rader och dar barnen underordnar sig
leken som kollektiv handling (Am, 1993). Dessa tva poler gar ocksi att forsta
som tva krafter diar den ena handlar om viljan att f& bestdmma; viljan till
makt och den andra om lusten att leka. Alvestad (2010) kategoriserar ocksé

28



lekens férhandlingar, men med utgingspunkt i om de initieras ur enighet
eller oenighet. Alvestad (2010) menar att nar forhandlingar tar sin utgéngs-
punkt i enighet priglas leken av att "forstd kameratens perspektiv og av
lekfull fantasiutvikling” (a.a., s. 207). Nar forhandlingar utgar fran oenighet
menar Alvestad (2010) att de préaglas av maktspel och dominans.

Am (1993) fragar varfor det ar s& viktigt for barn att leka med varandra.
Aven om ensamlek ocksi forekommer #r leken med kamrater ofta mer ef-
tertraktad. Hon menar att ett sitt att se pa detta ar utifrn att barnen blir
varandras lekobjekt. En spannande lekkamrat kan konkurrera ut vilken an-
nan leksak som helst, men det finns ocksa en djup samhorighet och en gliadje
hos barn som leker tillsammans menar Am (1993). De sociala ordningarna i
leken skapar dels ordning, dels frihet och i leken &r barnet ett fritt subjekt
men adven en forpliktad deltagare. Leken som forsiggér i forskolan kan ut-
ifran dessa motpoler ses som ett verktyg barn har att anvinda for att mota de
ramar som en institutionaliserad barndom skapar menar Am (1993).

Lofdahl (2002) anser att barnens lekhandlingar innebér att barnen samtalar
om roller, om innehallet i lektemat, om lekmiljon samt om sjdlva lekvirlden.
Dessa olika sitt att kommunicera i leken framtréder i olika typer av lek me-
nar Lofdahl (2002). En typ av leksituation bendmns som lek om barnen har
gemensamma referenser till lekens innehall. Nar leken préglas av att barn
inte lyckas formedla en gemensam kirna av innehall till varandra verkar det
ocksd som att leken far en ganska kort och flyktig karaktar. Denna form av
lek, som Lofdahl (2002) kategoriserar, kan ocksa ses som en 6vergdende fas i
ett led mot antingen en dndring av lektemat sa att leken blir mer 6verens-
kommen eller mot att leken avbryts. Den priglas ocksd av att barnen inte
forhandlar eller tolkar de fysiska lekmiljoerna menar Lofdahl (2002). Miljo-
erna ges da alltsd ingen annan betydelse d4n den de faktiskt har. Denna typ av
lek gir att se i forhallande till det Am (1993) beskriver som lek i den yttre
polen, dir leken speglar att barnen verkar ha svéarare att lamna verkligheten
for att ge sig hin at fantasiviarlden. Samtidigt som Lofdahl (2002) menar att
béade den sociala miljon liksom den fysiska kan begriansa och mojliggora for
lek sdger hon att rekvisita i leken inte s& mycket paverkar hur barnen levan-
degor sina roller. Det sker mer genom det verbala samspelet barnen emellan
och med kroppsrorelser (a.a.).

En annan lektyp ar nir barn istéllet har en gemensam lekkultur att referera
till (Lofdahl, 2002). Detta lekande karaktiriseras av att barnen fortgdende
informerar varandra bdde om vad de sjdlva gor samt om hur de ser pa lek-
véarlden. Nér barnen verbalt informerar varandra samt har en dialog med
varandra om lekvérlden uttrycker Lofdahl det som att “yttranden som riktas
mot transformerade betydelser ges respons med nya yttranden som ocksa
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riktas mot transformerande betydelser” (Lofdahl, 2002, s. 155). Genom detta
uppritthalls samt utvecklas den gemensamma lekvirlden. Barnen inleder
ofta sina lekar med att klargora den fiktiva leksituationen samt vilka roller
som ska ingd. I borjan av lekandet ingér ocksa att till stor del definiera och
formedla till varandra hur den fysiska lekvarlden ska transformeras. Barn
skapar en fysisk miljo som passar det tema som leken har, eller som Lofdahl
(2002) skriver, det som "medierar det kulturella innehéllet i leken” (a.a., s.
157). I de fall nir leken inte utgdr frdn en gemensam lekvirld sker alltsa
ingen forvandling av de fysiska miljoerna. Vid dessa lekar menar Lofdahl att
miljoerna enbart far en instrumentell betydelse. Men nir barnen daremot
leker utifrdn gemensamma referensramar upptas en stor del av féorhand-
landet av att klargoéra och formedla transformationer i de fysiska miljéerna

(a.a.).

Overskridandet av verkligheten ligger i att transformationer gors i de fysiska
miljoerna menar Lofdahl (2002). Dessa transformationer ar det som "moj-
liggor for barnen att befinna sig i en gemensam lekvarld” (a.a., s. 153).
Mauritzson och Siljo (2003) pekar ocksa pa att barnen i forhandlandet ar-
betar med att etablera gemensamma lekramar for leken. De behover skapa
en precis och tillracklig gemensam forstielse for att kunna ga vidare i leken.
Det ar en subtil 6vergdng just ndr forhandlingarna blir till en gemensam
handlingsram och dessa gemensamma ramar etableras dven synnerligen 1att
och snabbt (Mauritzson & Siljo, 2003).

Lofdahl (2002) skriver att fortolkade miljoer sdsom dockvrin avgransar re-
pertoaren av roller och teman medan kuddrummet med mer otolkad milj6
mojliggor en bredare repertoar. Samtidigt skriver Lofdahl att kuddrummet
uppmanar till roller som ar stora och starka och darfor ofta appellerar till
pojkarna och pé si vis ar kanske repertoaren inte s vid som man utifran
rummets otolkade erbjudanden kan tro. Doyle och Connolly (1989) skriver
att vissa fysiska miljoer sdrskilt kan uppmana barn till att leka fantasilekar.
Barn som av olika anledningar inte si ofta leker fantasilekar med inslag av
forhandling och transformationer behéver miljoer, som uppmanar dem till
detta. Det ar latt hant menar forfattarna att négra barn i alltfor hog grad
uppehaller sig vid malaraktiviteter eller bordsaktiviteter som till exempel
pyssel och puzzel (a.a.).

I forhallande till min studie ar det intressant hur Lofdahl (2002) kategori-
serar leken i en fantasi- eller en realitetsdiskurs. Nar de verbala handling-
arna kiannetecknas av instrumentella bendmningar ror sig lekandet i en rea-
litetsdiskurs och pa motsatt vis om det verbala handlandet priglas av trans-
formation, befinner sig lekandet i en fantasidiskurs. L6fdahl menar att barns
kreativa forméga ar avgorande for huruvida lekens handlingar gor fantasilek

30



eller djup lek mdjlig. Aven Alvestad (2010) menar att barns kreativitet Ar
avgorande for hur skickliga de blir som férhandlare. Han anser att pd samma
séatt som leken bidrar till kreativitet bygger barns forhandlingar pé kreativi-
tet. Alvestad havdar att barn framtrader tydligt som kompetenta férhandlare
nir man ser pa hur komplexa lekférhandlingar kan vara.

Forhandlingar i leken sker just for att leken ska utvecklas och de kan an-
tingen besté av innehallsdimensioner eller av processdimensioner; vad leken
ska innehélla och hur leken ska lekas (Alvestad, 2010). Nar det giller oenig-
het mellan barn menar Johansson (2007) att den ofta grundar sig pa hur
barnen uppfattar att de har ritt till saker. Johansson menar liksom Lofdahl
(2002), Am (1993) och Alvestad (2010) att en viktig del av att komma &ver-
ens om och utveckla gemensamma lekvéarldar ar forhandlingen av rattighe-
ter, bade rattigheter till saker och till mening. Barnen utvecklar sirskilda
villkor som paverkar férhandlandet av rittigheter. Dessa villkor kan vara att
komma f6érst menar Johansson (2007), men det handlar dven om styrka och
genus. Alvestad (2010) sdg inga skillnader i barns forhandlingar som base-
rades pa om barnen var pojke eller flicka. Nar skillnader uppstod i barns sitt
att forhandla tolkade han ursprunget till dessa skillnader som alder pa bar-
nen, erfarenhet av lek och férhandling samt hur mycket barnen hade lekt
tillsammans.

Just pa grund av att leken ofta ar befriad fran vuxna framtrader barns makt-
spel tydligare (Am, 1993). Att leken kan ses som fri innebir emellertid inte
att leken inte ar féremal for vuxnas styrning anser Tullgren (2003). Hon
menar att vuxna styr att barnen leker, vad barn leker samt hur barn leker;
nar vuxna deltar i barns lekar sker det en sorts osynlig styrning. Barn kan pa
lite olika sétt dra sig undan denna osynliga styrning genom att stinga dorrar
eller halla till pa platser dar de inte syns. Genom detta skapas frirum. Enligt
Strandell (1997) innebéar synsittet att leken ar ett verktyg for larande att barn
anvander leken till att imitera vuxnas kompetenser som en forberedelse for
vuxenlivet. Utifran detta sitt att betrakta leken skulle till exempel miljéerna i
dock/hemvréan pa forskolan kunna forstds som en pedagogisk intention dar
pedagogerna genom tydliga fysiska erbjudanden styr vilka lekar som anses
som efterstravansvarda.

Sammanfattande reflektioner
I ovanstdende genomgéng av forskning och tidigare studier om fysisk miljo6 i
forskolan samt om aktiviteter i forskolan har jag forsokt visa hur den har av-

handlingen ramas in av omradet fysisk miljo i forskolan samt de aktiviteter
som forekommer dar.
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I avsnittet om den fysiska miljon kan man sammanfattningsvis se att de tidi-
gare studierna forvisso ger en bild av att barn som agenter ar med och skapar
institutionerna, men dndock ges bild av att barns aktiviteter dven styrs och
begrinsas av de fysiska miljoerna. I den hiar avhandlingen ses de fysiska
miljéerna som en struktur, vilken omgirdar institutionella barndomar och
ger forutsattningar for barns aktiviteter. Avhandlingens bidrag ligger i att
den kryper nara vad barnen gor i de fysiska rummen, badde under vuxenledda
aktiviteter och under barnens egeninitierade aktiviteter. Pa s vis kan barns
handlingsutrymme pa ett mycket konkret satt stillas i kontrast till det fak-
tum att de spenderar en stor del av sin barndom i en institution.

I den del som ger en bild av hur barns forhandlingar ser ut framkommer att
barnen pa olika satt forhandlar och att huvudsyftet i forhandlingarna ar att
komma precis s& mycket Gverens att leken kan fortgd. Lekens forhandlingar
ses i forskningen inte i sd hog grad i forhallande till det fysiska rummet, eller
till lekmaterialet. Det podngteras att forhandlingarna kan handla om saker
men inte att rum och materiel kan skapa forutsiattningar for eller forsvara for
forhandlingar. Anggard (2009) och Martensson (2004) drar dock lite olik-
artade slutsatser om rummets betydelse for forhandlingen. Martensson me-
nar att den naturliga miljon till sin karaktar dr si vild och otdmjd att det
forsvérar for barnen att komma Gverens om ett objekt for leken. Anggard
(2009) framhaéller att just naturen som milj6 kriaver av barnen att de for-
handlar.

Det @ksnes (2011) benimner som barns lekfulla motstand handlar om de
kryphal, som barn formar hitta i den institutionella strukturen. P4 si sitt
béade skapar och préglar barn den institution de spenderar sé stor del av sin
uppviaxt i. Nar barn som agenter gor motstand och hittar kryphal gors det
ofta synligt i hur de anvinder de fysiska miljoerna. Den hir studien bidrar
med att se det fysiska rummet som en plats dar barns lekforhandlingar dger
rum och analyserna av barns forhandlingar ses just med det fysiska rummet
och dess materiel i forgrunden. I detta kapitel har tidigare forskning belyst
det fysiska rummet och de aktiviteter som dar forekommer. Nagra av refe-
renserna (till exempel Doyle & Connolly, 1989; Léfdahl, 2002) har belyst hur
relationen mellan barn, rum och pedagoger kan se ut. Michelsén (2004)
betonar till exempel hur barns regler ibland krockar med vuxnas regler samt
hur barns svérigheter att ta varandras perspektiv synliggors vid konflikter
om leksaker. Nista kapitel presenterar de teoretiska perspektiv jag anvint
for att belysa och forsta nar till exempel barn och vuxnas intentioner och
perspektiv krockar, samt om och pa vilket sdtt barns handlingsutrymme
péverkas i dessa samspel.
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Kapitel 3 Teorier och centrala begrepp

Att leka hdast

Pa forskolan Pluto dr klockan 8.30, fyra barn leker i koket, medan ndgra
andra barn sitter vid ett bord och ldgger puzzel. Pedagogerna tar emot
barn som ldmnas av sina fordldrar, dukar av frukostbord och ndgon pla-
nerar dagens aktiviteter. Klockan ndrmar sig nio vilket betyder att det
snart dr dags for samling. Barnen som leker i koket leker stall, de har un-
der en stund funderat éver vad som kan vara hdstar. Forst prévar de med
lekkuddarna i den stora lekhallen, men de blir stoppade av en pedagog for
lekkuddar far bara vara i lekhallen och i det stora rummet far inga barn
leka nu pG@ morgonen. De fem barnen gar tillbaka till koket och fortsdtter
fundera pa vad som kan vara hdst. Ett barn kommer pa att de kanske kan
vdnda pa stolarna och sitta mellan stolsbenen och rida hdstarna pa sa sditt.
De prévar och det verkar fungera, dessutom kan de nu skjuta in hdstarna
under bordet, vilket blir ett perfekt stall. Leken kan dntligen borja, men nu
dar klockan nio och en pedagog tittar in i kdket och sager forst att de inte far
vdnda pa stolarna, sedan att det dr dags for samling. Barnen vdnder efter
viss protest pa stolarna och gar in i lekhallen ddr samlingen ska vara.

Det hir kapitlet syftar till att teoretiskt forankra nagra av de omraden och
begrepp som belyses i foregdende kapitel samt till att beskriva den teoretiska
referensram samt de teorier som ligger till grund f6r hur det empiriska mate-
rialet bearbetas och analyseras. Kapitlet inleds med den teoretiska referens-
ramen som behandlar barndomssociologi. For att forstad situationen ovan
och andra liknande leksekvenser beskrivs sedan teorin om affordances (J.J.
Gibson, 1986). Affordancebegreppet har i studien anvints som ett empiriskt
begrepp. Direfter foljer en beskrivning av verksamhetsteorin (Engestrom,
1987; Leontjev, 1986;) och hur den teorin ytterligare kan bidra till forstéelse
for barns aktiviteter i fysiska rum, utifrdn den ovan beskrivna leksekvensen
som exempel.

Teoretisk referensram

I detta avsnitt berittar jag om barndomssociologin och di framst utifrén
begreppen kamratkulturer och tolkande reproduktion. D& interaktionen
mellan barn dven har betydelse for barns forhandlingar samt interaktion
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med den fysiska miljon, framstéar dessa begrepp som bade relevanta for, och
anviandbara, i den har avhandlingen.

Inom barndomssociologin ir intresset stort for barns kollektiva agentskap
(James, 2009). Det finns enligt Mayall (2002) en skillnad mellan att se barn
som sociala aktorer och att se barn som agenter. Skillnaden ligger i att agent-
skapet bygger pa ett mer kollektivt samspel, dar barnet ses spela en roll till-
sammans med andra i ett vidare och storre perspektiv. Det finns saledes
négot mer interpersonligt och mellanméanskligt i agentskapet. Genom agent-
skapet skapar barn egna och sjilvstindiga kulturer vilket leder over till
Corsaros begrepp om tolkande reproduktion och kamratkulturer.

Tolkande reproduktion och kamratkulturer

Corsaro (2011) argumenterar for att begreppet “barns socialisation” sétter
kippar i hjulet for att skapa en ny barndomssociologi eftersom det i det be-
greppet dels finns nagot individuellt inbyggt, dels nigot tydligt framéatstra-
vande; som om barnet ska forberedas for ndgot i framtiden. Ett alternativ till
socialisationsbegreppet ar vad Corsaro bendmner “interpretative reproduc-
tion”, pa svenska tolkande reproduktion, vilket har kommit att bli ett av de
mest kdarnfulla begreppen inom barndomssociologi.

Begreppet tolkande reproduktion (Corsaro, 2011) innefattar barns kreativa
och innovativa sidor. Genom att betona begreppet reproduktion anses barn
inte endast internalisera den omgivanden miljon utan de anses dven vara
med och reproducera kulturella virden och normer. Likvél betonas att barn
liksom andra grupper i samhillet kan forstds som begransade av de samhal-
leliga strukturer som skapas 6ver tid. Corsaro (2011) framhaéller att begrep-
pet tolkande reproduktion bygger pa tva viktiga aspekter. Spraket, som ar
den forsta, kan ses som det symboliska system som kodar in den lokala,
sociala och kulturella strukturen. Den andra aspekten, ar att barns delta-
gande i kulturella rutiner, kan forstas som en barande idé vad géller tolkande
reproduktion. Rutiner har en inneboende trygghet i att de dr dterkommande.
Att de aktorer som ingar i en grupp dger en gemensam forstdelse for vad
dessa rutiner bestar av ger ocksa en kinsla av sammanhang och tillhorighet.
Tryggt forankrade i de kulturella rutinerna kan aktorerna dven utforska,
producera och problematisera ny kunskap. Redan fran barnets fodelse borjar
deltagandet i kulturella rutiner. De deltar i och skapar pa si sitt tidigt det
som Corsaro kallar for kamratkulturer. Dessa ska emellertid inte ses som
stadier barnet tar sig igenom utan som kulturer dar deltagarna ar medska-
pare av normer och vdrden. Det finns enligt Corsaro, (2011) fyra mer di-
stinkta kamratkulturer vilka ar: forskoleperioden, forpubertala perioden,
pubertala, samt vuxenheten. Aven om erfarenheter och kunskaper byggs in i
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dessa och forvisso overfors till nasta deltagare dr andé inneborden att delta-
garna ar med och skapar dessa kollektiva kulturer, vilket dr den tolkande
reproduktionen. Enligt Corsaro (2011) ska den tolkande reproduktionen
samt kamratkulturer betraktas som en bas for den nya barndomssociologin.

Kamratkulturer, som kan foérstis som en form av kollektivt agentskap defini-
eras som en uppsattning aktiviteter eller rutiner, artefakter, varden och var-
deringar vilka barn tillsammans med andra barn producerar och skapar. Tvi
centrala teman aterkommer nar man ser till kamratkulturer. Det ena handlar
om att barn forsoker stréava efter att ta kontrollen 6ver sina liv och det andra
om att dela den kontrollen med andra. Denna balans bygger pa att barn har
en vilja till att socialt samspela med andra och att utmana den auktoritira
vuxenheten (Corsaro, 2009). Kamratkulturerna byggs alltsd upp genom den
tolkande reproduktionen som ovan beskrivits. Barnen ingar i tva olika kultu-
rer, de vuxnas och sin egen kultur. De hdmtar inspiration och gor om inslag
frdn den vuxna kulturen till sin egen kamratkultur. Enligt Corsaro (2009)
kan mycket unga ménniskor ingd i kamratkulturer. Redan vid intradet i
forskolan ser man barn i ett till tva ars alder skapa egna kamratkulturer.
Corsaro tar som ett exempel ndgra barn i tva-ars alder som provar att an-
vianda sma stolar pa olika sitt, genom att dven prova att ga, sta och hoppa pa
stolarna. En sddan lek forstds som ett samspel mellan barnen déar de delar
gemensamma virden och skapar en egen gemenskap.

Leken gar ocksé att forstd som ett sétt for barnen att ta kontroll, dela denna
med sina kamrater samt utmana vuxenvirldens sitt att se pd hur stolar bor
anvandas (Corsaro, 2009). Barns sitt att hantera sin position i férhéllande
till vuxenhet genom att sitta sig emot, gora motstand och pa andra sitt visa
sin vilja bendmner Corsaro som den sekundédra anpassningen (secondary
adjustments). Denna typ av anpassning kan till exempel vara nir barn hittar
egna sitt att komma runt bestimmelser som sitts upp av de vuxna. Nar barn
inte far ta med saker fran hemmet till forskolan forekommer det d&nd4 ibland
att en mindre leksak foljer med i fickan. Denna leksak kanske barnet sedan
visar och leker med tillsammans med de andra kamraterna i skymundan fran
de vuxna. Corsaro (2009) forklarar att sjalva undkommandet av den vuxna
bestammelsen i dessa fall blir &ndamalet for aktiviteten mer dn lekandet.
Den sekundéra anpassningen kan utvecklas till ett underlife” enligt Corsaro,
nagot som finns parallellt med erbjudanden och regleringar men i motsatt
forhallande till dessa. Dessa 6verenskommelser mellan barnen skapas ge-
nom att sitta sig emot de regleringar som péaverkar barnets autonomi. Over-
enskommelserna fungerar ocksd som stodjande for utvecklingen av en
gruppidentitet. Corsaro (2011) skriver att “children’s secondary adjustments
are innovative and collective responses to the adult world” (a.a., s. 178).
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Kamratkulturer ar alltsd tolkande reproduktiva eftersom barnet tolkar vux-
enkulturen och gor om den till sin egen, samtidigt som barnet tar in och
imiterar vuxenkulturen. Kamratkulturer kan pa sé sitt forstas som kdrnan i
faltet reproduktion och produktion (Corsaro, 2011). I detta skapande fram-
star lekandet som en central del av kamratkulturen. Enligt Corsaro ar kam-
ratkulturer skora och barn gor allt de kan for att skydda dem. Omsesidighe-
ten mellan barn; det interaktiva utrymme som en kamratkultur utgor, ar
viktigt att ha kontroll 6ver och att fortsdtta ha kontroll 6ver. Detta innebar
att det ar en svar uppgift for ett barn att f4 intrade till andra barns “interak-
tiva rum”. Dessa svérigheter grundar sig i balansakten mellan att ha kontroll
och att dela det utrymmet med andra. Att neka andra barn intrdde i leken
betraktas ofta av badde barn och vuxna i forskolan som nagot sjilviskt och
som ett icke empatiskt beteende. “Alla ska fa vara med” ar ett sorts forgivet-
tagande niar det kommer till barns lek och vinskap i forskolan. Corsaro
(2011) framhaller att det inte behover vara si att barn ar sjdlviska och ute-
sluter andra barn, men att de dr ridda om det de har. Att utesluta nigon &ar
en stark kinsla, men att vilja skydda det omrade for lekens varld man har
skapat gemensamt, ar ocksé en stark kansla.

Leken blir for ménga barn den form genom vilken de skapar sina kamrat-
kulturer. I leken kan olika villkor for makt, status och kontroll prévas, 6vas
och undersokas genom olika roller (Corsaro, 2011). Barn overtar emellertid
inte roller frdn vuxenvirlden, men enligt Corsaro inspireras de av och an-
vander dessa roller for att producera egna kamratkulturer. Sammanfatt-
ningsvis kan leken betraktas som nagot forskolebarn gor i alla typer av kam-
ratkulturer. Enligt Corsaro (2009) bor leken beforskas ytterligare for att fa
en mer differentierad forstaelse for leken som fenomen vid skapandet och
producerandet av kamratkulturer. Corsaro (2009) skriver: "One thing is
clear. Our understanding of children’s peer cultures in the future depends
on our appreciation of the diversity and complexity of their lives in the pre-
sent” (a.a., 20009, s. 3).

Kreativitet och fantasi ar enligt Corsaro (2009) viktiga inslag i de aktiviteter
som praglar barndomen samt de kamratkulturer som barn skapar. Barns
mojligheter att paverka och skapa eget blir ofta tydliga genom deras samspel
med de fysiska miljoerna anser Engdahl och Arlemalm-Hagsér (2011). Som
tidigare namnts inrymmer barns agentskap dven aspekter nar barn gér mot-
stand mot det rddande (James, 2009). Corsaro (2009) resonerar om hur de
allra yngsta barnen skapar kamratkulturer, han fragar sig vid vilken alder ett
barn borjar skapa egna kamratkulturer. Enligt honom &ar barns kreativitet
synbar i hur de omvandlar och mojliggor for fysiska ting att fungera pa fler-
faldiga vis. Tidigt i alder prévar barn till exempel att skjuta en stol framfor
sig och laborerar pd sd vis med den egentliga betydelsen som stolen har
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(Corsaro, 2009). Denna kreativa handling kan enligt Corsaro (2009) ses som
“an implicit challenge of the teachers authority” (a.a., s. 303).

Jag har beskrivit hur barndomen idag ses som ett strukturellt fenomen dar
barn utgor en social kategori i samhillet bland flera andra kategorier. Som
en foljd av detta sitt att se pd barndom beskrivs sedan hur jag ser pd barnet.
I det hir avsnittet visas att barns kamratkulturer och tolkande reproduktion
ar tvi centrala begrepp. Dessa avsnitt har syftat till att ge en bild av hur
barndom och barn betraktas i den hiar avhandlingen. Fortsdttningsvis riktas
nu texten mot de teorier och begrepp som anvints for att nirma mig och
forstad mitt empiriska material.

Teorierna

Foljande text syftar till att ge en forstaelse for de teoretiska begrepp som jag
har anvint i analysarbetet. Texten dr sdledes bade en beskrivning av teori-
erna och av hur négra centrala begrepp tillimpas i analysarbetet. I det hir
avsnittet forklarar jag aven pa vilket satt teorierna dr komplementéara och
tillsammans utgor de teoretiska analysbegrepp som studien utgar ifran.

Gibsons ekologiska ansats

Enligt J.J. Gibson (1986), som har myntat begreppet affordance, saknades
det ett uttryck som bade hénvisade till omgivningen och till individen. Ett
affordance ar pa ett vis nagot objektivt, fysiskt och verkligt, men dven nagot
psykologiskt och mer ogripbart, eftersom det ocksa finns i betraktaren. Af-
fordances bestandsdelar harstammar bade fran miljon och frdn beteendet
(J.J. Gibson, 1986). Affordance ar alltsa avhingigt relationen mellan indivi-
den/betraktaren och sjdlva miljon. En viktig del i begreppet ligger i att det ar
individuellt och bara kan relateras specifikt utifrin individen (a.a.).

Ett affordance “affords what it does because it is what it is” (Reed, 1993, s.
54). De egenskaper som utgor sjdlva erbjudandet/the affordance ar inte
invavda i sjdlva erbjudandet utan det ar i det 6gonblick nir individen ser,
uppticker och tolkar erbjudandet som egenskaperna finns (a.a.). Det ar
ocksa darfor som det enligt Reed (1993) inte ar korrekt att pésta att sjilva
existensen av affordances &ar kulturellt betingade. Daremot gar tolkningen
och uppfattandet av erbjudanden att se som kulturellt paverkningsbara.
Detta kommer jag att atervinda till men forst beskrivs nu mer specifikt teo-
rin om affordances. Nar jag skriver om affordancebegreppet i forhéllande till
min egen studie har jag valt att Gversatta det till handlingserbjudande efter-
som den hir studien handlar om barns aktiviteter och handlingar. I de av-
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snitt dar jag direkt refererar till J.J. Gibson anvinder jag begreppet i sin
ursprungliga engelska form eller 6versatt till erbjudande.

Att se miljon som en uppsdttning handlingserbjudanden — Affordances
Linderoth (2004) liknar forstaelsen for vad ett affordance ar vid ett pussel.
Ett affordance dr som mellanrummet mellan tvd pusselbitar som passar
ihop. Det finns alltsd enbart som en relation mellan puzzelbitarna individ
och miljo anser Linderoth (2004). Heft (2001) framhaller att det mest
fangslande med affordance ar dess metafysiska tillstind. Baerentsen och
Trettvik (2002) skriver: "The information for affordances is information
about the environment and the organism taken together” (a.a., s. 53).

Hur miljon runt om oss ar planerad utgor olika ytor och detta utgor vad de
erbjuder. Utseendet av miljon eller utformningen av miljon kan ge olika
funktionella mdgjligheter. Till exempel erbjuder en nedférsbacke eller en
sluttning barnen att glida, rulla nerfér, men den ar inte lika passande att
bygga kojor i (J.J. Gibson, 1986). Likasé erbjuder en 6ppen yta lattare olika
typer av bollspel mer #n att till exempel leka kurra ggmma. Manniskor upp-
tacker och tar in den information som préglar en plats, och den hir informa-
tionen identifierar platsen som mojlig for vissa aktiviteter och mer olamplig
for andra sorters aktiviteter. Priaglingar i miljon etablerar mojligheter eller
begriansningar for olika aktiviteter. J.J. Gibson (1986) skiljer pa fasta och
icke fasta objekt i miljon. Fasta dr de objekt som inte kan flyttas utan sdder-
brytning. De l6sa objekten méste storleksmissigt vara jamférbara med indi-
viden for att kunna vara 16st objekt. De objekt som pé detta satt kan anvén-
das av individen erbjuder en avsevird variation i relationen dem emellan
(J.J. Gibson, 1986).

Eleanor J. Gibson (2003) utvecklade teorin om affordance till att dven om-
fatta en teori om hur sjdlva perceptionen av affordances utvecklas frén spad-
barnsélder och vidare. "The process of discovering the information that spe-
cifies an affordance is perceptual learning” (a.a., s. 283). Affordance/erbju-
danden och information dr kdrnbegreppen i E.J. Gibsons ekologiska teori.
Att utveckla forméagan att upptiacka den information som specificerar ett
affordance ar en mycket viktig del av utvecklingen. Harmed sitts siledes
affordance in i ett utvecklingsperspektiv dar E.J. Gibson sirskilt pekar pa
begrepp som differentiering och flexibilitet. Hon skriver att genom en per-
ceptuell differentiering kan individen utifrdn en méngfald av information
vilja ut den for situationen mest optimala och anvindbara. Méjligheterna att
uppticka affordances utvecklas och forandras darfor i enlighet med barnets
utveckling (E.J. Gibson, 2003). Enligt E.J. Gibson och Pick (2000) sker
upptidckandet av affordances inte alltid per automatik. Vissa affordances
kraver mer tid och skicklighet att uppticka (E.J. Gibson & Pick 2000). Jag
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forstar det som att nar barnet allteftersom lir sig differentiera bland infor-
mationen avanceras dven formagan och perceptionen att uppticka affordan-
ces. Formagan att generalisera och kategorisera ¢kar dven en flexibilitet
enligt E.J Gibson, (2003). Hon menar att ldrandet hos ett spadbarn boérjar
relativt detaljerat och specifikt for att sedan omfatta generaliseringar och
kategoriseringar av mer statisk information. Barnets agerande omfattas da
alltmer av en flexibilitet i efterstrivandet av balans mellan individ och miljo.
I moétet av fordndrade miljoer med for individen nya affordances anpassar
sig individen, liksom dven miljer kan forandras och vara flexibla i anpass-
ning till individen (E.J. Gibson & Pick 2000).

Det motsdgelsefulla metafysiska

J.J. Gibson (1986) menar att ett affordance stér for ett komplement mellan
individen och miljon. Emellertid kan beskrivningen verka lite paradoxal.
Dels skriver J.J. Gibson att ett affordance enbart kan specificeras i relation
till en specifik individ; affordances dr unika i relation till en specifik individ.
Dels skriver han att objekt erbjuder det de gor oavsett individens behov eller
handlande i varseblivningen av objektets erbjudanden: "The affordance of
something does not change as the need of the observer changes” (a.a., s. 138-
139). J.J. Gibson (1986) skriver ocksa att “...the perception of its affordance
should therefore not be confused with the temporary special attraction it
may have” (a.a., s. 139). Enligt honom finns alltid erbjudandet dar att upp-
tdcka dven om individen inte upptécker det.

Att affordance relateras till en specifik individ gar att forstd om man som
exempel tar den observation som inledde kapitlet. Nagra barn héaller pa med
en lek i koket. De leker en histlek. De soker efter ett handlingserbjudande
som ska mdjliggora att rida pa histar. I kuddarna uppticker de ett sddant
handlingserbjudande. Men av olika anledningar tillits de inte anvinda kud-
darna. De uppticker da ett handlingserbjudande i stolarna genom att vinda
pa stolarna, som da kan fungera att rida pa. I bordet uppticker de ett hand-
lingserbjudande som innebar att under bordet finns utrymme for férvaring
av histarna. Efter dessa moment av s6kande, testande och upptickande av
lamplinga handlingserbjudanden kan leken fortsitta att utvecklas. Det indi-
viduella i affordancebegreppet kan hir forstds som att barnen uppticker
egna handlingserbjudanden i de fysiska material som finns tillgdngliga. Sto-
larnas egentliga handlingserbjudande, att sitta p4, fringis har med det indi-
viduella perspektivet.

En situation som talar for det andra séttet, att ett affordance inte forandras
med individens intentioner, kan enligt J.J. Gibson (1986) vara brevladan.
Brevladans erbjudande ligger i att ta emot post oavsett vad individens kéns-
lor eller motiv ar forklarar J.J. Gibson. Han skriver att "the object offers
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what it does because it is what it is” (Gibson, 1986, s. 139). Heft (2001) be-
skriver detta som att ett handlingserbjudande gor ansprak pi att besitta tvé
till synes utmirkande och motsigelsefulla drag; 1) dess relationella egenska-
per, och 2) att egenskaperna bygger pa siardrag i miljon och existerar sjalv-
stiandigt utifrdn mottagaren.

Heft (2001) argumenterar for att affordancebegreppet ar kontroversiellt pa
grund av sina, utifrdn varje individs uppfattning, relativa egenskaper. En
mindre stol erbjuder ett barn att sitta pd, medan en storleksmissigt storre
individ inte upptacker stolens egenskaper som “sittmdjliga” utan mer som en
minimobel. De sirdrag som stolen ger mottagaren ar alltsa olika utifran den
specifika mottagaren. Med andra ord s har samma mdobel, samma lilla bit av
fysisk miljo, olika affordances i forhallande till tva olika manniskor.

I observationen ”Att leka hist” dr det siledes inte s& att barnen dndrar sto-
larnas egentliga erbjudande till att vara histar. De upptiacker emellertid ett
av stolens manga erbjudanden. Enligt Linderoth (2004) har alla objekt eller
verktyg ett erbjudande som bygger pa mojligheten att hantera nigot som om
det var nagot annat. For barn som leker ar sjalva mdjligheten att hantera
nagot som om det var nagot annat ett erbjudande i sig. Handlingserbjudan-
den, som exempelvis ett "som om” erbjudande finns alltid, bland oadndligt
manga fler erbjudanden dar att uppticka oavsett individens mal (Linderoth,
2004). Baerentssen och Trettvik (2002) skriver: "What matters is that the
possibility exists for the affordance to be realized” (a.a., s. 53). Reed (1993)
delar in det relationella i affordancebegreppet i tvd aspekter. For det forsta
utifran relationen mellan individens intentioner och de affordances hon an-
vander, for det andra utifran tva eller flera individers 6verenskomna inten-
tioner i anvdndandet av affordances. Enligt Reed (1993) ar den andra
aspekten av betydelse sarskilt utifrdn att synen pd minniskan som social
varelse medfor att tolkningar av affordances dven kan behova goras kollek-
tiva.

Reed (1993) for en diskussion om vad det dr som gor att individen stannar
upp i upptdackandet av erbjudanden och inte bara fortsatter och fortsatter att
uppticka en dndlos serie av affordances. Heft (1988) betonar att affordances
inte dr slutgiltiga, individuella skillnader kan uppkomma i narmast oandlig-
het. Reed (1993) skriver att 4ven om individens intentioner inte ska sigas
péaverka upptiackandet av affordances si kan intentionen dnda ha en bety-
delse i valet av de affordances som individen dgnar sig &t. ”...the affordances
are not created by the intention, just attended to because of it” (Reed, 1993,

s. 67).

40



Linderoth (2004) anser att J.J. Gibson inte problematiserar varfor vissa
interaktionserbjudanden? realiseras framfor andra, det vill sdga varfor en
person agerar i relation till ett specifikt interaktionserbjudande istillet for
négot annat. Reeds (1993) uppfattning ar att barnet lar sig anpassa sina upp-
tdckanden av handlingserbjudanden utifrdn omgivningens forvantningar. I
the field of promoted actions (FPA) upptéacker barnet de affordances som &r
tdnkta att barnet ska rikta sin uppmarksamhet mot. Enligt Reed ska detta
falt forstds som situationer som till exempel maltider dar barnen genom
olika arrangemang blir begransade. Det finns ocksé ett mer fritt mojlighets-
falt, field of free actions (FFA), dir individen ar mer tillaten att individuellt
och i grupp uppticka och anvianda handlingserbjudanden. Reed menar att
béda dessa filt bidar till barnets kognitiva utveckling. Med stéd och viss
reglering och fostran i FPA kan barnet agera mer sjilvstindigt och fritt i
FFA. Barnet lar sig ocksa att anpassa beteendet i vissa situationer. Att sla
med en sked mot golvet kanske uppmuntras i en situation men att till exem-
pel sl& med skeden i bordet under maéltiden &r inte tillatet. Det finns harvid-
lag en subtil och nigot svarfangad differens mellan FPA och FFA enligt Reed
(1993). Reed menar att Vygotskys begrepp om den proximala utvecklingszo-
nen (ZPD) kan synliggora skillnaden mellan FPA och FFA. Inom faltet for
promoted actions (FPA) regleras och styrs barnet i sitt upptackande av affor-
dances for att genom stod i zonen for proximal utveckling (ZPD) 6verga till
faltet for free action (FFA). P4 si sitt finns dessa tre aspekter immanent i
barnets utveckling.

Linderoth (2004) skriver att interaktionserbjudanden fordndras nir vi age-
rar med sdvil andra méanniskor som med objekt och platser. Han menar att
“var interaktion med omvarlden sker i ett flode av handlingar och hiandelser,
vilka handlingar vi utfor och vilka hindelser som intraffar kommer att pragla
vilka fortsatta interaktionsmojligheter och begransningar som erbjuds och
diarmed vilka inneborder vi upptacker” (a.a., s. 79).

For denna studie ar styrkan i begreppet affordance att det, som J.J. Gibson
(1986) framhaller, bygger pa en relation mellan minniska och fysisk miljo.
Man kan inte sédrskilja madnniska och miljo, utan bada paverkar varandra.
Inom perception och agerande omfattas bade individen och miljon som ak-
tiva parter. Affordances i miljon ar pa ett sitt objektiva, verkliga och fysiska,
jamfort med viarden och mening som oftast uppfattas som subjektiva, psy-
kiska och mer mentala, enligt J.J. Gibson (1986). Man kan, anser han, se
affordance som lite utav bada dessa ytterligheter, affordance ska ses rakt

! Linderoth (2004) versitter affordance till interaktionserbjudanden. Aberg-Bengtsson (1996) Gversitter affordances till
svenska som affordanser. I den hér avhandlingen oversitts affordances med handlingserbjudanden.
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igenom dikotomin subjektivt/objektivt. Ett affordance &r i lika hog grad be-
tingat av miljon som av individen (Gibson, 1986).

Diarmed har jag nu redogjort for teorin om affordances. Sarskilt utrymme
har givits at de individuella, relationella och metafysiska aspekterna av af-
fordance. Precis som Linderoth (2004) papekar sd problematiserar inte J.J.
Gibson (1986) varfor vissa handlingserbjudanden uppticks framfér andra.
Baerenten och Trettvik (2002) argumenterar for att synen pa affordances
bygger pa en alltfor ensidig uppfattning att den perceptionella aktiviteten ar
individorienterad och odifferentierad. De anser darfor att det kan vara nod-
vandigt att komplettera affordanceteorin med kulturhistorisk teori nar affor-
danceteorin anviands for analys dar kontextuella faktorer inkluderas. Film-
materialet i min studie visar hur olika handlingar i férskoleverksamheten
vander sig i olika riktningar for att dven enas mot ett kollektivt syfte. I en
stravan att forstd och tillika synliggéra detta anviands verksamhetsteorin. I
den hir studien ir det dven intressant att forsoka forsta fragan varfor barn i
sina aktiviteter vinder sig mot vissa erbjudanden samt dven pa vilket satt
forskolan som institution mojliggér och begrinsar upptickandet av hand-
lingserbjudanden. I syfte att teoretiskt ndirma mig dessa sporsmal beskriver
jag nu verksamhetsteorin.

Verksamhetsteori

Kommande avsnitt syftar till att redogora for idéer och begrepp inom verk-
samhetsteorin. I den hér studien har jag pa ett pragmatiskt och empirinira
satt anviant Engestroms (1987) bearbetning av verksamhetsteorin. Texten
behandlar darfor i huvudsak de nyckelbegrepp som jag anvént i analysen av
mitt empiriska material.

Sa tidigt som i borjan pé forra seklet pekade Vygotsky (1978) pa vikten av att
uppmairksamma den fysiska miljon i larandeprocesser. Han utvecklade den
fundamentala teorin om medierande verktyg i larandeprocesser. Verksam-
hetssteorin utvecklades genom att Leontjev och hans kollegor arbetade vi-
dare pa Vygotskys teori om medieringens betydelse (Wertsch, 1981). Mer-
parten av de teoretiska antaganden som verksamhetsteorin vilar pa grunda-
des av Vygotsky men utvecklades alltsd till ett mer omfattande teoretiskt
ramverk; verksamhetssteorin (a.a.).

Enligt Zinchenko (1995) ska den kulturhistoriska teorin och verksamhets-
teorin inte betraktas som tva olika teoretiska skolor, de kan emellertid ses
som tvé olika perspektiv. Den storsta skillnaden dem emellan bestér i verk-
samhetssteorins betoning av objektorienteringen. Inom den kulturhistoriska
teorin lyftes medieringen av tinkande och medvetande fram. Medierings-
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processen ar ocksa framhallen inom verksamhetsteorin men dé som medie-
ring genom till exempel verktyg, inte genom kultur, som inom den kulturhi-
storiska teorin (Zinchenko, 1995). Inom verksamhetsteorin forstis séledes
all mental aktivitet som objektorienterad och verksamheten utgér den pri-
mira analysenheten. Miljon kan inte specificeras sjalvstindigt oberoende av
de individer som finns i den (Daniels, Cole & Wertsch, 2007). De kulturella
verktygen ir element som skapar och paverkar individens handlingar i en
Omsesidig relation. Verktygen ar alltid forenade med en historia men inte pa
ett statiskt vis. De kan ocksa fordndras och utvecklas och pé sa satt paverka
och skapa forandring (Ellis, Edvards & Smagorinsky, 2010). Texten kommer
nu mer ingdende att behandla medierande handlingar och verktyg.

Medierande handlingar och verktyg

Engestrom (1999) foresprakar att verktyg fungerar som en integrerad del av
méanniskans handlande och att medieringen bor ses i forhéllande till flera
kontextuella faktorer. Verktyg kan paverka hur individen samspelar med
omgivningen. I takt med att verksamheten utvecklas, skapas och utvecklas
dven verktygen, detta betraktas ocksd som en 6msesidig relation (Kaptelini &
Nardi, 2006).

Hur ménniskan fungerar i och lar i sociala praktiker kan forstas genom att
hon gor sina erfarenheter genom medierande redskap (Wertsch, 1995).
Dessa redskap medierar omvirlden till manniskan. Hon star inte i en direkt
otolkad kontakt med omvéarlden, utan hanterar den genom olika fysiska och
intellektuella redskap som vuxit fram i historien. Medieringen innebar enligt
Wertsch (1995) att det finns ett slags raster mellan manniskan och omvirl-
den genom vilket vi varseblir viarlden. Medieringen 6verbryggar individens
konkreta handlingar och de kulturella, institutionella och historiska sam-
manhangen. Som Siljo (2005) skriver “vi upplever inte varlden direkt i na-
gon ursprunglig mening, utan vi ser och agerar i den sddan den medieras for
oss genom redskap som beskriver firg, form, funktion och allehanda andra
egenskaper som &r intressanta i en viss verksamhet” (a.a., s. 27).

Medierande verktyg kan sdledes antingen mojliggora eller begransa de medi-
erande handlingarna (Wertsch, 1998). Det ir dven av betydelse att stilla
fragan varfor vissa verktyg anvinds mer dn andra och dven fragor om vem
som bestammer vilka verktyg som ska anviandas. Om man vill underséka hur
maéanniskans handlingar ar situerade bor man erkidnna att element av makt
och auktoritet ar av stor betydelse och att de alltid dr involverade i medie-
rande handlingar (Wertsch, 1998).

Aven om kulturella redskap och artefakter r involverade i medierandet och
spelar en viktig roll i formandet av de medierande handlingarna, bestimmer
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och/eller orsakar de inte dessa handlingar. Verktygen far sin paverkan en-
dast i anvindandet av dem och darfor kan inte medierande handlingar stu-
deras endast utifrdn redskap och fysiska artefakter. Istéllet, “mediation is
best thought of as a process involving the potential of cultural tools to shape
action, on the one hand, and the unique use of these tools, on the other”
(Wertsch, 1995, s. 22). Det finns alltsi en potentiell horisont av mgjligheter i
de kulturella verktygen parallellt som det dven existerar ett unikt specifikt
anvindande av dessa. Den har tvéfaldigheten ser jag i relation till de hand-
lingserbjudanden som verktyg har enligt affordanceteorin, men som endast i
upptackandet av nagot specifikt blir synligt som ett handlingserbjudande/-
affordance.

Vissa artefakter kan ha forgivettagna kulturellt neddrvda budskap, distink-
tioner, och kallas di inskriptioner. Dessa utgor fixeringar och den som stoter
pa dessa symboler maste kunna lasa in mening i dem for en speciell situerad
praktik. I inskriptionerna reifieras, fortingligas, minniskans erfarenheter
genom olika former av tecken, symboler. Detta innebér att anvindningen av
medierande redskap bygger pa ett “subtilt samspel mellan en fixerad mening
och en situerad uttolkning av denna, det finns séledes bade en stabilitet och
en flexibilitet hos medierande verktyg” (Sdljo 2005, s. 53). I observationen
”Att leka hist” uppticker barnen stolens handlingserbjudande att anvédndas
som hist. En annan situerad uttolkning skulle kunna innebéra att barnet vid
lunchsituationen forstér och har kunskap om att stolen di anvinds till att
sitta pa vid bordet. Inskriptioner och artefakter ar alltsd inte statiska, far-
digtankta, firdigdefinerade foreteelser, som vi passivt kan kopiera till vart
inre. Vi kan daremot ldsa in mening och budskap i dessa, de bidrar med me-
ningserbjudanden, de antyder, pekar och végleder och foreslar i aktiviteter
dar vi skapar innebord och forstaelse och de ar alltid 6ppna for olika tolk-
ningar (Saljo, 2005).

Sammanfattningsvis betraktas manniskan som en aktiv och social varelse
och hennes utveckling som kulturellt formad. Handlingar ses som speciella
genom att det endast ar i dessa som vi kan soka forsta objektet for verksam-
heten. Individ och verksamhet bildar en enhet och kan inte analyseras som
separata enheter. Mellan de kulturhistoriska perspektiven delar sig emeller-
tid uppfattningen om vad som utgor sjélva analysenheten. Inom verksam-
hetsteorin dr det verksamheten som utgor analysenhet. Kommande del syf-
tar till att mer ingdende beskriva analys av verksamhet.

Om att analysera verksamhet

Leontjev (1986) och Engestrom (1987) har utvecklat varsin modell for att
analysera verksamhet vilka beskrivs nedan.

44



Enligt Leontjev (1986) bildar verksamheten olika enheter som kan ses i dia-
lektiska och 6msesidiga processer pa tre nivaer. Den 6verordnade nivan kon-
strueras av kollektiv objektdrivna verksamheter. Denna verksamhetsniva
stricker sig over tid. Handlingarna, som utgor en underliggande nivé, bestar
av malstyrda handlingar utforda individuellt eller i grupp med en klar borjan
och ett slut. Den tredje nivan ar de automatiserande operationerna (Daniels,
2008; Engestrom, Miettinen & Punamiki, 1999). Dessa tre verksamhetsni-
vaer ska alltsd betraktas som Omsesidigt och dialektiskt beroende av var-
andra och processerna sker samtidigt pd de tre nivderna. Nivderna kan
sammanfattas genom begreppen verksamhet, handlingar och operationer.

Vad som skiljer dessa verksamhetsnivaer &t ar pa vilket sitt de relaterar till
objektet. En verksamhet kan inte enligt Leontjevs modell (1986) sakna ob-
jekt och den kan inte bestd av omotiverade handlingar. Leontjev (1986)
forklarar att "the main thing which disinguishes one activity from another is
the difference of their objects” (a.a., s. 62). Objekt kan ddaremot vara dolda
sévil subjektivt som objektivt sett. Det &r alltsa viktigt att urskilja objektet i
en verksamhet for att kunna forstd handlingarna, samtidigt som man genom
att se till handlingarna i verksamheten kan forsoka fa en bild av objektet. Till
exempel i en lek dar barnen leker bilverkstad, kan det 6vergripande objektet
med lekverksamheten vara att utforska och forsoka begripa vuxenvarlden.
Underliggande mélstyrda handlingar bestar av det sitt pa vilket barnen ex-
perimenterar med verktygen och till exempel vander pa cykeln. Verksam-
hetssystemet ar “enacted in the form of individual goal-directed actions” (R.
Engestrom, Y. Engestrom & Karkkdinen 1995, s. 320).

Den Gversta nivdn: “activity”, pa svenska verksamhet, drivs av objektet.
Detta objekt ska forstas i relation till de méal som styr “actions”, pa svenska
handlingar. De automatiserade operationerna ar handlingar som utférs utan
storre medvetenhet. Nar forutsattningar fordndras stors emellertid dessa
rutinmassiga handlingar och 6vergar till mer malstyrda medvetna hand-
lingar. I observationen Att leka hést kan dessa verksamhetsnivaer forstas
som att barnens agerande och regisserande av leken analyseras som hand-
lingar. I den mén de forhandlar och kommer 6verens om handlingserbju-
danden i stolar, bord och kuddar ses dven leken som en verksamhet som
drivs av gemensamt 6verenskomna mal. Dessa mél ger en forstdelse av det
overgripande objektet for leken. Det som driver verksamheten ar objektet,
vilket tolkas genom de malstyrda handlingarna.

Vid nagra tillfillen i avhandlingen namns olika inslag i forskoleverksamhe-
ten som aktiviteter. Detta “aktiviteter” ska dock inte blandas samman med
Leontjevs (1986) oversta verksamhetsniva “activity” (pa svenska verksamhet,
min komm.). Nar jag med analystermer pratar om barns eller vuxnas hand-
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lingar med Overenskomna objekt ar det emellertid verksamhetsnivan som
avses. Vid de tillfdllen aktiviteter anvinds som begrepp ar det for att peka pa
ett sirskilt innehéll i forskolan, sdsom samlingar, malaraktiviteter eller till
exempel barn- och vuxeninitierade aktiviteter. Objekt anvinds i avhand-
lingen som begrepp for att lyfta gemensamt konstruerade maél och syften for
verksamheten.

Engestroms (1987) triangelformade analysmodell av ett verksamhetssystem
utgors av nio olika noder. En ir subjektet och d& avses den individ eller
grupp av manniskor vars verksamhet utgor utgdngspunkt for analysen. I ett
annat sammanhang kan samma individ eller grupp utgora objektet, vilket
syftar pd det som individens eller gruppens verksamhet ar riktad mot. Objekt
kan ocksé ses som det rdmaterial eller problemomréade som ska formas och
forandras till ett resultat. Fysiska och symboliska formedlande redskap ar
centrala for formandet av objekt till resultat. Engestrom betonar i hég grad
vikten av att soka finna objektet for verksamheten och han menar att objek-
tet gar att finna genom verksamhetens historiska utveckling. Redskap kan
vara bade interna och externa och inkludera savil verktyg som tecken. Ge-
menskapen bestar av flera individer, och eller grupper av individer som kol-
lektivt 6verenskommer objektet. Gemenskapen omfattar alla som vet att de
tillhor just den gruppen. Noden arbetsdelning star bade fér en horisontell
uppdelning av uppgifter mellan gemenskapens individer och den vertikala
uppdelningen av makt och status. Genom arbetsfordelningen i en verksam-
het synliggors en flerstimmighet som kan ta sig i uttryck i olika positioner,
perspektiv och intressen. Slutligen stdr noden regler for de explicita och
implicita bestimmelser, normer och konventioner som styr handlingar och
interaktioner inom verksamhetssystemet. Dessa noder, eller enheter, ska alla
enligt Engestrom (1987) forstas som relaterade till varandra, dialektiskt och
Oomsesidigt.
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Figur 1. Verksamhetssystemets grafiska representation (Fritt efter Engestrom, 1987, s.78).

Forandringar i nagon av noderna i verksamhetssystemet kan skapa dessa
motsittningar och pa si vis utveckla och férnya objektet. Motsattningar och
konflikter i en verksamhet ska alltid forstas i forhallande till den historicitet
som finns. Verksamheten i sig stricker sig ocksa over tid. Motsattningarna
utgor en av principerna och ska ses som drivkraften i ett verksamhetssystem.
Som namnts tidigare dr det genom analys av handlingarna som konflikter
och spanningar kan bli synliga. Inkonsekvenser ar inte alltid uppenbara men
forstas genom de konflikter och spanningar som syns i handlingarna. Mot-
sattningar forekommer pa flera nivaer bade inom och mellan verksamhets-
system (Daniels, 2001).

I forhéllande till det empiriska materialet i den hiar avhandlingen behover
ytterligare nagra begrepp introduceras, vilket gors i det féljande.

Flerstammighet och grdansobjekt

Begreppen flerstimmighet och griansobjekt springer ur utvecklingen av vad
som har kommit att bendmnas den tredje generationens verksamhetssystem.
Har ses inte enbart det singulidra systemet2 som intressant utan begreppen
relaterar till flera system som interagerar med varandra som ett nitverk.
Utifran de flerstimmiga niatverkande verksamhetssystemen kan gransobjekt
synliggoras for att forena och kitta ihop det méngrostade. “The creation and

2 Generationerna av system ir Klassificerade utifrén en forfining av detaljer gillande systemets betydelse for
larande och meningsskapande. Den forsta generationen kan tydliggoras genom Vygotskys sétt att beskriva
medieringprocessen via triangeln. Den andra generationen utgérs av Engestroms (1987) utarbetade
triangelformade analysmodell. Den tredje generationsutvecklingen forstds som nér en eller flera
verksamheter interagerar.
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management of boundary objects is a key process in developing and main-
taining coherence across intersecting social worlds” (Star och Griesemer,
1989, s. 393). Enligt Engestrom (1999) kan verksamhetens kollektiva objekt
uppnds genom att individerna via sina handlingar forhandlar och tampas
med olika mél och perspektiv. Genom detta arbete” blir det &n tydligare hur
objektet for verksamheten &r under stindig fordndring och utveckling.
Denna process kallar han knytarbete, vilket ar ett arbete som priglas av att
knyta ihop, 16sa upp och knyta om separat hiangande tridar. Ett verksam-
hetssystem ar alltid i interaktion med néarliggande system. Ett system tar
dock inte emot influenser frén ett annat utan att det obemairkt skapas en
obalans och motsittningar i systemet. Dessa motsittningar i sig och att de
forsiggar pa olika nivder ska enligt Engestrom (1987) ses som en forutsitt-
ning for systemets utveckling. "The internal tensions and contradictions of
such a system are the motive force of change and development” (Engestrom,

1999, 5. 9).

Gransobjektet kan sokas i spanningsfaltet som uppstar mellan de av subjek-
ten naturliga forgivettagna objekten och de objekt som av medlemmarna
uppfattas som nya och frimmande (Bowker & Star, 1999). Gransobjekt kan
uppfattas som ett arrangemang vilket tillditer manniskor fran olika grupper
eller perspektiv att arbeta och utvecklas under 6msesidig samstimmighet
(Star, 2011). Svarigheten i att kategorisera ett gransobjekt diskuteras av Star.
Ett gransobjekt kan i stort sett bestd av vad som helst, men ar specifikt an-
passat till en specifik grupp av méanniskor. En karta kan fungera som ett
objekt vilket leder vigen mot ett mal for en grupp av individer emedan den
for personer som inte delar den gruppens syfte inte har denna funktion (Star,
2011). "Boundary crossing”, granséverskridande pa svenska, ar nar tva verk-
samhetssystem tar tillvara pa flerstimmigheten och mots. Emellertid gors
inte detta med en strdvan att nd konsensus utan mer som att det differentie-
rade och ovana ses som en tillgdng i och kontrasteras i de métande verksam-
hetssystemen. R. Engestrom, Y. Engestrom och Kirkkdinen (1995) ndmner
att bade alltfor starkt grupptiankande och en alltfor stark individualistisk
instéllning kan innebara svarigheter for gransoverskridanden. I min studie
uppfattas just barns forhandlande som en form av granséverskridanden.
Genom forhandlandet gors olika roster horda men inte nodvindigtvis med
malet att de enas om ett objekt. Men liksom Star och Griesemer (1989) pa-
pekar kan just ett griansobjekt bidra till att olika verksamhetssystem ska
kunna samverka. Jag dr medveten om att enskilda barn inte kan goéras till
foremal for en nivd av ett verksamhetssystem. I analysen anvinder jag
gransobjekt och griansoverskridanden som ett sitt att ndirma mig och forsta
hur barn pa handlingsnivan ar engagerade i mer individuella men dnda mal-
styrda handlingar som genom férhandling kan utvecklas till mer kollektiva
objekt vilket sdledes medfor att sjilva lekandet da kan ses som ett av de verk-
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samhetssystem som finns i forskolan. Pedagogernas verksamhet och barnens
verksamhet kan forstis som olika verksamhetssystem. I nagra observationer
i denna studie konstrueras leken som ett partiellt delat grinsobjekt mellan
dessa verksambheter.

Objekt i barns aktiviteter

Svarigheten i att undersoka objektet for barns verksamhet har belysts av
Hakkarainen (1991; 1998; 1999). Han skriver att det i leken finns ett experi-
menterande med flera majliga objekt. Hakkarainen pekar ocksd pé det fak-
tum att barn och pedagoger har olika objekt i forskoleinstitutionen, samt att
det kan finnas svarigheter att ibland forstd och aven kunna utveckla 6ver-
enskomna objekt mellan barn och vuxna. Hakkarainen argumenterar for att
tva vid sidan av varandra existerande objekt finns i férskoleverksamheten;
pedagogernas pedagogiska arbete och barnens lek. I denna dialektik finns en
inbyggd svarighet att finna gemensamma objekt for verksamheten. “So the
construction of a common object of play is a problem for the group of chil-
dren, as well as for the adults working with them” (Hakkarainen, 1999, s.
237). Detta ar sarskilt intressant i forhallande till det jag ovan skrev om leken
som gransobjekt. Genom att betrakta leken som ett mojligt partiellt delat
gransobjekt mellan barns och pedagogers verksamhet skulle moéjligen sva-
righeten i att utveckla ett gemensamt objekt utjaimnas.

Enligt Hakkarinen (1999) finns det flera parallella diskurser inom vilka olika
objekt for verksamheten skapas. Dessa bendmns som den praktiska diskur-
sen, den utvecklingspsykologiska samt den barncentrerade praktiska diskur-
sen. Objekten for de forskoleavdelningar som kategoriseras inom ramen for
det praktiska handlar till stor del om att praktiskt 16sa dagens olika rutin-
moment. Det sags som foredomligt att barnen forholl sig till de begrins-
ningar som vuxna tydliggjorde pa olika sétt. Nar pedagoger uttryckte att de
anpassade miljoerna och innehéllet utifran det enskilda barnets utveckling
var diskursen enligt Hakkarainen (1999) utvecklingspsykologisk. Nar peda-
gogerna uttryckte en striavan att folja barnens intresse och initiativ kategori-
serades det inom det barncentrerade. Dessa olika diskurser kan existera
samtidigt i forskoleverksamheten (a.a.). For att forstd barns lekaktiviteter
anser Hakkarainen att man kan se till kontexten, det vill siga den planerade
tiden och den organiserade miljon. For att forklara och synliggora relationer
mellan barn, rum och pedagoger kan forskoleinstitutionen betraktas som ett
verksamhetssystem och pa sa vis kan det komplexa goras mer forstaeligt.

Nir det géller den fria leken beskriver Hakkarainen (1998) hur pedagogerna
utifran ett larande och utvecklingssyfte planerar och utformar sarskilda lek-
miljoer som ska locka och stimulera barnen till sirskilt givande lekar. Nar
barn dndrar om i dessa planerade miljoer for att anpassa miljoerna till det de
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sjilva ville leka kan detta forfarande enlig Hakkarainen (1998) ses som att
forutbestamda grianser, definierade utifrén pedagogernas objekt for verk-
samheten, 6verskrids béde fysiskt och socialt.

I den har studien dr det av intresse hur barn sinsemellan férhandlar om ge-
mensamma objekt i sina verksamheter. Hakkarainen (1999) betonar att ett
gemensamt objekt for barnens lekaktiviteter ofta handlar om samspelandet
dem emellan. Detta Gvergripande objekt kan ses ha underliggande teman
och flera aspekter. I en affarslek bestar objektet enligt Hakkarainen av sam-
spelet mellan barnen och inte av att kopa nagot. I forhéllande till den hér
studiens inriktning pa relationen rum, barn och pedagoger ar det intressant
att Hakkarainen (1991) beskriver hur rummets planering och utformning
paverkar och till och med kan diktera pedagogernas objekt for verksamhe-
ten. I en forskolemiljo han observerat fungerade arkitekturen av de fysiska
utrymmena si att den forhindrade barnen att fritt rora sig mellan rummen.
Pedagogerna loste detta genom att barnen med olika ramsor forflyttades
mellan rum och rutiner pd dagsschemat. Barnen fick dven vinta pé sin tur
genom olika arrangerade kosystem (Hakkarainen, 1991).

Tillampning av analysbegreppen

Kommande text syftar till att beskriva hur jag uppfattar teorierna som kom-
plementira. Detta resonemang visar ocksd hur analysbegreppen anvints i
analysen av det empiriska materialet.

En viktig och grundlaggande aspekt av de teorier som ovan beskrivits ar att
upplosningen av dualismer. Enligt Gibson (1986) gir ménniska - milj6 inte
att sidrskilja, eftersom bdda paverkar varandra och forutsitter varandra.
Inom verksamhetsteorin beskrivs begreppen individ och omvirld som
oupplosliga. Malet for individens handlingar ar det som férankrar och kon-
textualiserar individens agerande i miljoerna (Kaptelinin & Nardi, 2006).
Mainniskans handlingar och hennes agerande stér inte i motsatsforhéllande
till kontexten, de ingar ddaremot i kontexten och de skapar och &terskapar
kontexten (Siljo, 2005). Ett affordance rymmer en dynamik eftersom det
bade erbjuder nagot utifrdn individen men ocksd har en betydenhet i sig.
Handlingserbjudanden finns presenterade for barnet d&ven om barnet inte
aktivt tar sig an dem, darfor existerar mojligheterna oberoende av barnet.
Engestrom (1987) skriver att “verksamhetsteorin syftar till att 6verskrida i
forskningen forekommande dikotomier och i en och samma modell involvera
savil sociala interaktioner och minskligt handlade i ett system som standigt
forandras och utvecklas” (Engestréom, 1987, s. 37).
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Vad giller artefakter skriver Siljo (2005) att de alltid har ett av manniskan
skapat syfte; vi har givit foremalet vissa egenskaper och genom dessa medie-
rar verktyget omvirlden. Han hivdar att artefakten inte ar helt neutral och
passiv, utan den forser anvindaren med interaktionserbjudanden och utévar
dirigenom en form av agens. En diskrepans till affordances skulle kunna
vara att de senare alltid finns, i alla foremaél, inte enbart de som har ett av
minniskan skapat syfte, vilket ar fallet for artefakter. Gibson (1986) ansag
det inte vara nodvandigt att skilja pa kulturella och naturliga erbjudanden.
Linderoth (2004) anser att det finns en dynamik i vilka interaktionserbju-
danden som olika personer ser och kan agera i forhéllande till beroende pa
vilka fardigheter och formégor individen har. Han menar dven att det finns
en skillnad mellan de naturliga verktygen med oavsiktliga interaktionserbju-
danden och mer kulturella verktyg med intentionella erbjudanden. Detta far
betydelse for hur man ser pa sjalva upptackandet av ett erbjudande. Gibson
har enligt Baerentsen och Trettvik (2002) blivit kritiserad for att han menar
att individen exempelvis uppfattar en brevlddas affordance pa ett alltfor
ensidigt perceptionellt vis. Kritikerna menar att brevlddan bor ses som en
kulturell artefakt och siledes kan inte dess affordance per automatik upp-
fattas med inneborden att posta ett brev. Baerentsen och Trettvik (2002)
menar vidare att ett larande inbegrips nar individen ska uppfatta brevladans
intentionella men dven kulturellt betingade erbjudande. De betonar att det
vid upptidckande av ett affordance nir det géller ett naturobjekt sker en di-
rekt varseblivning. Detta upptidckande dr di inte beroende av att individen
lart eller socialiserats i vad den kulturella betydelsen av erbjudandet bestér i.
De skriver “direct perception of the affordances of a post box is based in the
perceiving observers inclusion in adequate societal forms of praxis” (a.a., s.
58).

Minniskan ses i ovan nimnda teorier som ett handlande subjekt. Hon blir
till och tranformeras i sociala praktiker likavdl som hon konstruerar de
praktiker hon deltar i. Allt fler pedagogiska studier handlar idag om att stu-
dera barnens agentskap och inte enbart studera barnen som barn. Uppmark-
samhet riktas mot barns erfarenheter och det barn dgnar sig &t och barns
agerande. Erfarenhet tillskrivs pa sa sitt betydelse for hur samhéllsinstitu-
tioner formas (Heikilld, 2006; Sparrman, 2002). Genom ett motstdnd mot
att fysiska foremal alltid ska vara vad de dr Amnade att vara uppticker barn
alternativa handlingserbjudanden. Corsaros (2003) begrepp tolkande repro-
duktion kan anvindas som ett annat satt att forstd nar barn som agenter inte
bara inforlivar tidigare normer och viarden utan ocksi gor ansprak pa att
producera nya kulturer.

Begreppet kamratkultur ar ett sitt att beskriva hur barn genom kollektivt
forhandlande kommer 6verens om gemensamma forhéllningssatt, regler och
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roller (Corsaro, 2003). I forhandlingar kan dven skapandet av objekt for
verksamheten bli synligt (Engestrom, 1987). En syn pd barnet som individ
och agent samt som deltagare i en kollektiv barngrupp vilken utévar ett
agentskap ar det teoretiska fundament som den hir avhandlingen vilar pa.
Agentskapet innebér att barnen inte enbart anpassar sig till de strukturer de
omges av. Barnen kan genom tillignan, transformering och motstédnd agen-
ter uppfattas som agenter i forhallande till rAidande diskurser.

Observationen som inleder det hir kapitlet visar hur barnen uppticker ett
handlingserbjudande i sin lek som kan forstas som att stolarna gér att rida
pa. Barnen uppticker att bordet kan fungera som ett utrymme att inrymma
saker under och detta handlingserbjudande blir synligt genom att de skjuter
in de upp- och nedvinda stolarna under bordet. En konflikt uppstar nir pe-
dagogerna ser detta eftersom de har "samling” pa agendan. Har blir det tyd-
ligt att barnen och pedagogerna har olika objekt for tva olika verksamheter.
Den kamratkultur som barnen skapat och den lek de ar upptagna med ar
deras verksamhet. Pedagogen driver idén om en pedagogisk verksamhet med
en daglig dterkommande struktur som objekt. Enligt Engestrom (1987) kan
just dessa konflikter p&d handlingsnivén vara ett tecken pa att en inkonse-
kvens finns i eller mellan de verksamheter som studeras. Eftersom de olika
verksamheterna i detta fall har alltfér olika maktpositioner och olika per-
spektiv uppstar heller ingen strivan efter ett gemensamt griansobjekt.

Sammanfattningsvis anser jag att den korta leksekvensen som inleder kapit-
let kan tydliggora hur kombinationen av affordanceteorin och verksamhets-
teorin medfor ett sitt att ndrma sig och forstd den dynamik som finns mellan
individ och kollektiv i foérskolan. Verksamhetsteorin tillfér analysmojligheter
for att forsta forskoleavdelningen som fall, speciellt i den del som Engestrom
specifikt utvecklade genom att ldgga till regler, arbetsfordelning och gemen-
skap. Affordanceteorin blir anvindbar for det mer individuella. Den for-
handling som barnen ofta uppvisar i observationerna férekommer inte utan
att de initialt har och tillats ha individuella uppfattningar om till exempel de
verktyg som forekommer i verksamheten. Det ar i deras forhandlingar som
malen for handlingarna synliggérs. Om barnen i forhandlingen kommer
overens om till exempel handlingserbjudanden resulterar verksamheten i ett
gemensamt objekt. Anvindandet av affordance i kombination med verksam-
hetsteorin kan synliggora den flerstimmighet och férhandling som kravs for
att ett system ska vara levande och foranderligt. Hultqvist (1990) fragar sig
hur det gemensamma och individuella barnet kan forenas i foérskolan. Det ar
min uppfattning att en kombination av dessa teoretiska begrepp utgor en an-
vandbar utgangspunkt for att ndrma sig det empiriska materialet.
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I analysen anvinder jag affordanceteorin for att mer differentierat forsta
barns samspel med de fysiska miljoerna. Nar barn samspelar med de fysiska
miljoerna kommer jag att kunna nirma mig detta i analysen genom att se
vilka handlingserbjudanden som barn ofta uppticker och anvinder, vilka
handlingserbjudanden som ar latta att kollektivt upptiacka och anvinda samt
pa vilket sitt barn hanterar att pedagogerna ocksd upptacker handlings-
erbjudanden som de forsoker overfora till barnen. Som jag tidigare ndmnt
bar verktyg bade pa en stabilitet och pé en flexiblitet i anviandandet av dem.
En hypotes dr att barn nar det giller att forhandla och forsoka niarma sig ett
objekt for verksamheten mycket flexibelt, 6ppensinnigt och intensivt arbetar
med detta genom att anvinda de fysiska miljoerna i forskolan. I barns expe-
rimenterande utforskande arbete med potentiella handlingserbjudanden ar
min hypotes att jag genom att tolka dessa handlingar analytiskt kan forsoka
niarma mig hur objektet for verksamheten kan forstds. Verksamhetsteorin
kommer att férst och framst anviandas for intresset att forsta forskoleavdel-
ningen som fall genom de objekt som konstrueras i barns respektive pedago-
gers verksamhet.

Avslutningsvis kan man sidga att Engestroms analysmodell for med sig att
manniskans individuella och kollektiva handlingar blir méjliga att tolka i
relation till den omgivande kontexten (Daniels, 2001). I férhéllande till det
generella kunskapsintresse som jag intresserar mig for i den har avhand-
lingen blir detta intressant. Till exempel nir barnen lekte bilverkstad genom
att vanda pa cykeln och experimentera med verktygen, tolkade jag det 6ver-
gripande objektet som att barnen p4 sitt eget vis forsoker gora vuxenvirlden
begriplig.

I kommande metodkapitel beskrivs metodansatser och genomférandet. En

avsikt ar ocské att visa hur det gatt till nar empirin har analyserats med hjalp
av analysbegreppen.
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Kapitel 4 Ansats och tillvigagangssatt

Detta kapitel syftar till att beskriva hur studien genomférdes samt hur den
inspirerats av etnografiska fallstudier. I texten beskrivs de olika teoretiska
resonemang som ligger till grund for utférandet av filtarbetet och den delen
av forskningsprocessen. Avsikten med att noga beskriva metodarbetet ar att
uppratthélla en transparens genom arbetets ging och pé sé sétt ge lasaren en
mojlighet att folja hur resonemang och resultat vuxit fram. I bearbetningen
och tolkningen av data har jag anvint ett abduktivt forhéllningssatt. Peirce
(1990) myntade begreppet abduktion som betyder att forskaren later forsta-
elsen successivt vixa fram genom en rorelse mellan teori och empiri. Enligt
Qvarsell (1994) innebir ett abduktivt arbetssétt att forskaren anvéander teo-
retiska sokbegrepp som glasdgon i letandet efter ldmpliga situationer och
informanter som underlag for empiri. I forhallande till det deduktiva hypo-
tesprovandet och till det empirigeneraliserande induktiva innebar det ab-
duktiva arbetssittet att relatera teori till empiri, skapa ny teori och relatera
den i sin tur till ny empiri (a.a.). Detta beskrivs mer ingdende under avsnit-
tet om analysforfarande. Kapitlet inleds med att jag beskriver begreppen
barn och barndom i relation till barnforskning. Som en f6ljd av den syn pa
barn och barndom, som presenteras, redogor jag sedan for hur den hir stu-
dien inspirerats av etnografi. Ett etnografiskt arbetssitt forutsitter en stin-
digt aterkommande reflektion kring att bli medveten om sin egen medveten-
het, som Ehn och Klein (2007) forklarar. Reflektioner 6éver de metodval som
gjorts kommer darfor skrivas in i texten istillet for att rubricera en metod-
diskussion. Filtarbetet ute pa forskolorna, de etiska sporsmal som blev aktu-
ella, analysarbetet samt studiens trovirdighet redovisas darefter. Den har
studien ar en multipel fallstudie (Stake, 1995; 2006) med tre fall, Igelkotten,
Berget och Blaklockan. I de avsnitt, som behandlar det empiriska materialet,
har min strivan varit att lyfta fram vad som ar karaktéristiskt med att arbeta
utifrdn en sddan ansats.

Forskningsfragorna handlar pa en specifik nivd om att forstd relationen
mellan barn, fysiska miljoer och pedagoger. Det empiriska syftet ar darfor att
beskriva och analysera barnens handlingsutrymme i relation till de fysiska
miljoer som finns i forskolan. Eftersom studien kan placeras in i en kulturhi-
storisk tradition, ar det av intresse att forsta relationen mellan de méanskliga
handlingarna och de kulturella, institutionella och historiska kontexter inom
vilka dessa handlingar uppstar (Wertsch, 1998; Wertsch, del Rio & Alvarez,
1995). Det finns séledes en spannande dialektik mellan individ och kollektiv.

Studien inriktades pa att studera det som barn ut6var i férskolan. Heikkila
(2006) skriver att nutida pedagogiska studier om barn sillan studerar bar-
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nen som barn utan ofta utifrdn det man betecknar som aktorsskap. Man
riktar uppmarksamhet mot barns erfarenheter och det barn dgnar sig &t.
Detta kan enligt Markstrém (2005) ses som ett sétt att rikta uppmarksamhet
mot barns erfarenheter och det barn dgnar sig it. Pa sa satt tillskrivs barns
agerande och erfarenheter betydelse for hur samhallsinstitutioner formas.
Ett sddant tillvigagéngssitt i forskning betonar hur deltagare i en verksam-
het 4r med och formar en samhaillsinstitution, vilket ar forenligt med hur jag
tidigare i avhandlingen beskrivit relationen mellan individ och institution.
Heikkild (2006) menar att videoinspelningar som insamlingsmetod gor det
mer majligt att arbeta och utveckla forskning med ett sddant barnperspektiv.
En intention dr att det empiriska materialet ska reflektera barns vardag i
forskolan.

Att studera barn och barndom

I den strivan som funnits i samhaéllet att f6rstd barn och nistintill géra dem
transparenta, har enligt Lange och Mierendorff (2009) flera olika forsk-
ningsdiscipliner utvecklats. De menar att det i denna stravan har funnits en
onskan att forsta och formedla en bild av det generella och normala barnet. I
takt med utvecklingen av synen p& barndomen som en social strukturell pe-
riod utvecklades dven forskningen om barn och barndom (Lange & Mieren-
dorff, 2009; Qvortrup, 2009). James et al. (1998) skriver att det inte bara ar
en fraga om att vilja riatt metod for att fa fram autentiska roster fran barn.
Det ar dven en fraga och ett antagande om den underliggande forstaelse fors-
karen har for barn och barndom och hur dessa antaganden paverkar forsk-
ningsprocessen. Det forandrade synsittet att barn forstds som agerande
subjekt och inte som passiva objekt medfér dven att metodologin kraver
uppmairksamhet (Kampmann, 2003; Lange & Mierendorff, 2009). Forsk-
ningsprocessen har darigenom utvecklats fran att handla om forskning om
barn till att forska med eller for barn (Corsaro, 2011; Lange & Mierendorff,
2009). Det har emellertid inte utvecklats nya metoder enligt synséttet att
forska med eller for barn, men de traditionella forskningsmetoderna ar nu-
mera anpassade till barnens villkor (Christensen och James, 2008). Halldén
(2007d) lyfter fram att synen pa barnet som varande utvecklades i och med
den moderna barndomssociologin. Utifran en forstielse av barnet som va-
rande blir det svart att studera barnet som ett projekt pa viag mot vuxenhet.
Detta har medfort att forskningsmetoder utvecklats mot att istéllet forsoka
forsta och synliggora barns perspektiv (a.a.). I den har avhandlingen férhél-
ler jag mig till barn utifran synsittet att de aktivt 4r medskapare av dels den
forskoleinstitution de vistas i, dels de kamratkulturer de deltar i. Barndom
betraktas i avhandlingen som ett strukturellt fenomen som barn betridder
genom att paverka, fornya och inforliva. I denna studie har barns aktiviteter
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filmats. Barns egna perspektiv gjordes synliga genom att jag med kameran
noggrant f6ljde deras lekar och forhandlingar i fysiska miljoerna. Empiriin-
samlingen kan darfor sdgas ha utgétt frin ett barnperspektiv diar barn forstés
som subjekt. Emellertid skulle filmandet av barn ocksd kunna betraktas som
ett objektifierande av barn. Heikkild (2006) anser dock att ett barnperspek-
tiv, som bygger pa att se barn som agenter, kan studeras vil med hjilp av
videoinspelningar. Det blir mojligt att finga aspekter av barns vardag som
inte ar verbalt uttryckta. Att delta i barns verksamhet och studera vilka for
meningserbjudanden och handlingserbjudanden de riktar sitt intresse mot
kan enligt Qvarsell (2003) vara speciellt intressant nir det giller de allra
yngsta barnen som inte anvéander talet i s stor utstrackning.

James et al. (1998) menar att barns agentskap innebir att barn inte enbart
anpassar sig till de strukturer eller institutioner de omges av. Barnen blir
genom tilldgnan, transformering och motstdnd agenter i forhallande till ra-
dande diskurser. Detta dr helt i linje med en grundsyn pa barns agentskap
som jag varit trogen i min egen studie. I beskrivningen av James et al.
(1998) har jag funnit att agentskapet dven innefattar element av motstand.
Att minniskan kan se alternativa funktioner utifran fysiska foremaéls tankta
funktioner och sedan anvinda dem i sina aktiviteter kan, enligt Sparrman
(2002), forstas som att ménniskors kommunikation ar flexibel och anpass-
ningsbar.

Qvarsell (2003) resonerar om hur synen pa barns rattigheter utvecklats i takt
med undertecknandet av barnkonventionen, och med forskningens steg fran
stravanden efter generell och "sann” kunskap om barnet till en stravan efter
att forsoka ta i beaktande barns perspektiv pad saker och ting. Aven
Torstensson-Ed (2003) menar att forskningen pa senare tid i hogre grad
utgar fran barns perspektiv och syftar till att minska skillnaderna mellan
barn och vuxna och “ifrdgasitta stadietdnkandets upphéjande av vuxna som
norm” (a.a., s. 97). Forskaren har d4 tilltro till barns utsagor och menar att
de existerar sjialvstandigt oavsett utsagornas férhéllande till de vuxnas nor-
mativa forestillningar. Torstensson-Ed (2003) pépekar dock att barnper-
spektivet inte ska ses som “det ritta” perspektivet. Hon menar att det kan
finnas en risk i att idolisera barnperspektivet. Det perspektivet ska ses som
ett av alla andra perspektiv, men likvil ett som riknas lika mycket. "Barn har
inte tolkningsforetrade framfér vuxna, men heller inte tvirtom” (a.a., s. 99).
Men att kdnna till hur barn erfar och upplever den vardag de delar med
vuxna i till exempel forskolan dr av stor betydelse f6r de vuxna som ska ut-
forma den pedagogiska miljon i forskola och skola, menar Torstensson-Ed
(2003). Qvarsell (2003) argumenterar for att ett beaktande av “barns per-
spektiv pa villkor i sin omvirld, pd andra ménniskor, pa fysiska ting och pa
sociala forhéllanden, kan ge visentlig kunskap for bade den pedagogiska
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kunskapsbildningen och det praktiska pedagogiska arbetet” (Qvarsell, 2003,
S. 111).

Ett perspektivtagande eller en perspektivmedvetenhet kan ge en innebords-
rikedom enligt Qvarsell (2003). Perspektiv kan i sig ges olika innebdrder.
Hon resonerar om att perspektiv dels kan betyda position i likhet med ut-
siktspunkt, men att det dven kan sta for ett synsétt eller en teori. Qvarsell
(2003) skriver att man kan “se nagot fran eller ur ett perspektiv eller befinna
sig i ett perspektiv’ (a.a., s.101). Med en ambition att synliggora en fler-
stammighet av synsitt pa hur férskoleinstitutionen fungerar som en plats for
barn idag anvinder i den hir studien ett perspektivtagande i syfte att franga
ett alltfor ensidigt perspektiv. Genom kamerans lins har jag forsokt befinna
mig i barns perspektiv utifrdn vad de riktar sig mot, samt hur de anvinder
och gor om de handlingserbjudanden som finns i forskolans fysiska miljo.
Genom att tolka intervjuerna med pedagogerna har jag forsokt fa deras per-
spektiv pa verksamheten.

Sommer, Pramling Samuelsson och Hundeide (2011) samt Halldén (2003)
podngterar vikten av att skilja pd begreppen barnperspektiv och barns per-
spektiv, eftersom begreppen anvinds alltfor lattvindigt och utan storre re-
flektion 6ver vad de egentligen star for. Halldén (2003) menar att det hand-
lar om att urskilja vem som formulerar perspektivet; dr det barnen sjilva
eller ndgon som foretrader barnen? Den skillnaden definierar ocksa skillna-
den mellan begreppen. Ett barnperspektiv skapas alltsd av vuxna i deras
strivan efter att uppmirksamma barns uppfattningar, erfarenheter och
handlingar. Ett barns perspektiv skriver Sommer et al. (2011) “representerar
barns erfarenheter, uppfattningar och forstéaelse av sin livsvarld” (a.a., s. 42).
De menar att i forskning som utgar fran barns perspektiv forsoker forskaren
forsta och synliggora barns handlingar och uttalanden. I forhéllande till dis-
krepansen mellan barns perspektiv och barnperspektiv utgér denna studie
fran ett barnperspektiv. Emellertid hade studien kunnat kompletteras med
exempelvis barnintervjuer och pa sa sitt synliggjort barns eget perspektiv.
Detta har valts bort i denna studie av tidsekonomiska orsaker.

Lange och Mierendorff (2009) understryker ocksa att barns perspektiv pa
olika foreteelser ar ett nytt paradigm inom barn och barndomsforskning.
Studier pd mikroniva inriktas mot att berédtta om barns erfarenheter av och
samspel med varandra. Men dven anser Corsaro (2011) om deras kamrat-
kulturer och deras stravanden att folja och/eller gora motstind mot de vuxna
auktoriteterna. Lange och Mierendorff (2009) samt Corsaro (2003) menar
att det ocksa ar viktigt att inte enbart studera just barnens perspektiv utan
dven de kontextuella och institutionella omstindigheterna dér barn finns.
“The normative constructions, rulings and institutionalizations, which are
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the seedbeds in which childhood is permanently re-constructed, also have to
be looked at” skriver Lange och Mierendorff (2009, s. 82). De forklarar vi-
dare att en av de nyare forskningsriktningarna inom barndomsforskning
inriktar sig pa att forstd hur normer och regleringar strukturerar barnens liv,
vilket ses som intressant i forhéllande till den har avhandlingens inriktning.

Kampmann (2003) pekar pa att ndr barnen i hogre grad ses som subjekt
medfor det att forskarens ambition bestér i att skildra viarlden sd som forska-
ren uppfattar att den ter sig for barn. Detta for med sig att etnografin blir en
relevant forskningsansats inom den nya barndomssociologin. Nedan be-
skrivs etnografi och varfér en sddan forskningsansats valdes.

Etnografi som metodinspiration

Etnografiska studier utvecklades ursprungligen av antropologer i ett forsok
att beskriva andra kulturer. Denna typ av studie har av olika orsaker i 6kad
takt setts som en av de viktigare metoderna i studier av barns sociala varldar.
Den mest framtrddande anledningen till denna 6kning ar forskjutningen av
att forstd barn som passiva mottagare i socialisationsprocesser till att forsta
dem som mer aktiva sociala agenter som kan styra sina upplevelser och som
kan forhandla och samspela med vuxna (Emond, 2005; Dahlberg, 2009).
Etnografiska studier tar sin utgédngspunkt i det naturliga sammanhang dar
det som ska undersokas dger rum och bygger pa en relation mellan forskaren
och det som ska beforskas anser Davies (2008). Etnografi kan enligt Lange
och Mierendorff (2009) ses som ett paraply som rymmer flera olika tekniker
och metoder for att samla in empiri och syftar till att underséka och syn-
liggora olika individers forstéelse av deras sociala och symboliska vérldar
Davies (2008) anser kan etnografi definieras som en forskningsprocess som
baseras pa faltarbete utifrdn en méngd olika tekniker och metoder. Proces-
sen inkluderar ocksé att forskarens relation med det som beforskas stracker
sig over tid. Etnografin soker inte testa, bevisa eller etablera hypoteser, sna-
rare skapa hypoteser. Forskaren ses som den lirande och barnet som den
som leder forskaren i den naturliga kontexten. Som etnografisk forskare kan
man ha forforstaelse och antaganden om hur saker och ting fungerar i den
kontext man befinner sig i, men man maste vara beredd att 6verge den nir
barnet visar ndgot annat forklarar Emond (2005). Genom ett abduktivt ar-
betssitt kan forskaren skapa hypoteser for att forsta sitt forskningsobjekt.
Pierce (1990) skriver att "abduktionen genererar ett hypotetiskt antagande”
(a.a., s.33). Den rorelse som i mitt arbete pendlat mellan praktik och teori
beskrivs mer under avsnittet analysforfarande.
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Genom etnografiska studier vill man alltsa forsoka forstad en kontext genom
att studera dess agenter och deras agerande. Nar det géller etnografisk forsk-
ning om barns forhéllanden finns det dock en risk i att man lagger for stor
vikt vid att betona olikheterna mellan barns och vuxnas varldar. Etnografiskt
arbete bland barn har ofta resulterat i att man “othered the world of the
child” pépekar James et al. (1998, s. 181). Detta kan ske om skillnader i allt-
for hog grad lyfts fram istéallet for att 4ven se likheter. Forfattarna menar att
detta har medfért att ménga studier bidrar till att vidga och férdjupa klyftan
mellan vuxnas och barns virldar, vilket egentligen inte ar ett etnografiskt
syfte. Vilken roll man tar som forskare ute pa féltet &r i detta sammanhang
av stor vikt. Som ytterlighet kan forskaren antingen vara en observator, som
helt utesluter ett samspel med barnen, eller en deltagande observator, som
ar infiltrerad i barngruppen. Bada sitten innebar att man i alltfor hog grad
stor den naturliga balans som bor efterstravas att bibehalla pa faltet (Emond,
2005; James et al., 1998). Datainsamlingen i den har studien foljde inte alla
riktlinjer som en fullstindig etnografisk studie skulle gora. Det jag frimst
jamkat pa ar tidsaspekten och sjilva deltagandet i de praktiker jag besokte.
Bryman (2002) skriver att “etnografi och deltagande observation inbegriper
ett langvarigt engagemang fran forskarens sida nar det giller de studerade
personernas sociala liv” (a.a., s. 276). Jag besokte inte varje forskola i langa
sammanhingande perioder utan gjorde korta, intensiva nerslag i verksam-
heten vid flera tillfillen under ett ar. Jag deltog inte alltid i férekommande
aktiviteter, men om jag blev tilltalad eller tillfragad sa stillde jag mig positiv
till det. Gans (1968) har ocksé utformat en klassifikation av de roller forska-
ren kan ta som deltagande observator. Aven dessa kategorier bygger pa olika
grad av nédrhet och distans. Det gar att vara fullstindig deltagare, dir man
helt och hallet 4r engagerad. Det gér dven att vara forskare och deltagare, dar
man till viss del 4r engagerad, men kan dnda fungera som forskare under det
att situationen utvecklas, och man kan vara fullstandig forskare, dar forska-
ren agerar som sddan under hela situationen. De tvé senare rollerna, de som
forskare och deltagare respektive fullstindig forskare, ar alltsa de roller jag
intagit i denna studie. Davies (2008) pekar pa att graden av nérhet inte au-
tomatiskt bér sammankopplas med kvalitetsaspekter. Hon skriver att god
etnografisk forskning istillet kan ses i forhéllande till noggrant utférda
observationer och att dessa observationer bor innehalla “reflexive observa-
tion — that is, the ethnographer needs to be sensitive to the nature of, and
conditions governing, their own participation as a part of their developing
understanding of the people they study” (a.a., s. 83). Hon skriver alltsa att
béde kvalitet och validitet ofta pa ett missvisande sétt kopplas samman med
observatorens grad av nirhet i relationen till det observerade. Enligt Davies
bor deltagande och observationer ses som delar vilka efter olika syften kan
varieras i syfte att undersoka och forsoka forsta fallet.
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Etnografiska forskare bor enligt James et al. (1998) vidga sitt intresse fran
sin vuxna forforstaelse om barns aktiviteter till att istillet utifrén barns per-
spektiv forsoka forstd pa vilka sidtt som barns sociala vérldar skapas och
kontrolleras av barnen. Etnografi ger forskaren utrymme att vara bredvid
barnen i deras naturliga milj6 for att forsoka forsta deras kontext anser bade
Emond (2005) och Corsaro och Molinari (2008). Att vara forskollarare och
forskoleforskare kan kanske bidra till att forskaren blir en insider i den verk-
samhet man studerar. Ehn (1983) menar dock att det gar att anvidnda sina
erfarenheter som en killa. Forskaren ska dnda enligt Ehn forsoka se det vil-
bekanta med en “outsiders kyliga blick” (a.a., s. 14). Genom den distans det
ger ska man forsoka se det problematiska i det oproblematiska samt se det
naturliga som négot kulturspecifikt. Detta handlar om att forsoka “utrona
vad som oavsiktligen formedlas i det som avses formedlas” skriver Ehn
(1983, s. 14). Olika faktorer som den fysiska byggnaden, inredningen, peda-
gogerna och organisationen ses som kulturbarare, som férmedlare av un-
derforstadda forgivettaganden om hur verkligheten ar beskaffad (Ehn,
1983). Geertz (1973) skriver om etnografens komplexa uppdrag och menar
att det ar “a multiplicity of complex conceptual structures, many of them
superimposed upon or knotted into one another, which he must contrive
somehow first to grasp and then to render” (a.a., s. 10). Corsaro (2011) me-
nar att man med en etnografisk studie inte nojer sig med att endast beskriva
vad som ses och hors, forskaren maste griva sig djupare ner i materialet.
Geertz (1973) bendmner detta sokande av djupare och bredare forstéelse for
thick description. Corsaro (2011) skriver: "This mode of interpretation goes
beyond the microscopic examination of actions and events as they are under-
stood by the actors themselves” (a.a., s. 56). Den hir studien har dock framst
utgétt frdn vad som setts och horts i videoinspelningarna. Emellertid har jag
i studien efterstravat en djupare forstaelse for de kulturella férutsittning-
arna vid varje fall genom att genomf6ra intervjuer med pedagogerna samt
genom att samla in ytterligare information i form av foton och ritningar av
forskolorna.

Filtarbetet pa forskolorna

Studien designades som en multipel fallstudie (Stake, 1995; 2006). Valet av
en sadan forskningsstrategi bor ga att hirleda och motiveras av studiens
forskningsfragor. Yin (2007) menar att fragor, som i synnerhet ar riktade
mot hur och varfér ar sirskilt lampade for fallstudier. Hallgren skriver
(2006) att fallstudier kan erbjuda en inblick och forstaelse i verkliga kon-
texter och att fallstudien kan synliggéra kombinationer av faktorer som finns
och verkar i komplexa sammanhang. Fallstudier tillater enligt Yin (2007)
forskaren att behalla en holistisk och meningsfull karakteristik av vardags-
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situationer i sina verkliga kontexter. Stake (1995) menar dock att fallstudien
inte ska ses som ett metodologiskt val “but a choice of object to be studied”
(a.a., s. 236). Det man valjer att studera ar alltsé fallet och det kan metodiskt
goras pa flera satt. Bassey (1999) skriver att “case study is study of a singu-
larity conducted in depth in natural settings” (a.a., s. 47).

Hillgren (2006) menar att fallstudier ska ses som en discovery-oriented
forskningsansats, dir en 6ppenhet finns for vilka monster som framtrader
under analysen. Samtidigt saknar den forutbestdmda begransningar for slut-
satser och darigenom kan den ses som alltfor arbetsintensiv och datakom-
plex eftersom resultaten préglas av icke generaliserbarhet. Men vad som
synliggors ar det som géller for ett specifikt fall utifrén vissa specifika teorier
av en specifik forskare. Sjoberg och Nett (1968) framhéller huruvida relatio-
nen mellan individ eller kollektiv kan ses som analysenhet och huruvida
forskaren arbetar efter redan existerande kategorier eller om dessa vixer
fram i analyserna. I den har avhandlingen presenteras och forstés varje for-
skoleavdelning som ett fall. Enligt Yin (2007) ska fallet kunna avgrinsas,
sdrskiljas och forstds som den primira analysenheten. Genom de aktiviteter
och handlingar som forekommer forsoker jag forsta hur forskoleavdelningen
och verksamheten tar sig uttryck. I analysen av dessa aktiviteter och hand-
lingar har monster och teman allteftersom arbetet fortskridit utvecklats till
kategorier, vilket beskrivs mera i detalj under analysforfarande.

I en fallstudie forsoker forskaren forsta sitt fall pa djupet med hjélp av olika
metoder/tekniker. Fakta om fallet samlas in fran olika hall och forstielsen av
fallet grundas saledes pa olika typer av datainsamling. Enligt Yin (2007) ar
just anvdndandet av flera insamlingsmetoder en princip for datainsamling
vid fallstudier. Yin (2007) menar att styrkan i en fallstudie ligger i att den
anviander flera informationskillor, vilket innebir att varje slutsats eller re-
sultat kan harledas till flera perspektiv, som kan styrka varandra. Yin forkla-
rar att ”de flerfaldiga informationskéllorna i grunden utgoér multipla matt pa
en och samma foreteelse” (a.a., s. 127).

Valet av verktyg for den egna datainsamlingen bor vara forankrat i de teore-
tiska ansatser som anvinds. Vid videoinspelningar dr problemformulering,
syfte och frégestillningar mycket centrala niar materialet samlas in, eftersom
omfanget tenderar bli sa stort (Heikkild, 2006). Heikkilda (2006) skriver att
“det sitt pa vilket material samlas in kan sammanfattas som ett resultat av
relationen mellan studiens syfte, teoretiska perspektiv, ekonomiska be-
gransningar samt etiska 6verviganden” (a.a., s. 27). Sjoberg och Nett (1968)
beskriver hur forskarens teoretiska ansatser samt utformandet av studien
definierar studiens mer generella kunskapsintresse. I den har avhandlingen
ses som tidigare beskrivits forskolan som en plats dar barndomen idag till
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stor del tillbringas och skapas. Den fysiska miljon gar darfor att betrakta som
en struktur inom vilken barndomen institutionaliseras. De barn som agerar i
forskolan kan béde skapa och édterskapa de normer och viarden som finns i
deras kultur.

Observationer ar en metod som ldmpar sig vil {or att fa insyn i barns varldar
havdar Lange och Mierendorff (2009). De menar att just videoinspelningar
passar undersokningar pa mikronivde av samspel mellan aktor och struktur.
Aven Corsaro (2011) understryker att fordelen med videoinspelningar &r
mojligheten att kunna finga det komplexa i barns aktiviteter. Heikkila
(2006) menar att videoinspelningar pa ett meningsfullt siatt kan anviandas
vid forskning som utgéar frén ett barnperspektiv. Narheten till barn och verk-
samhet gor att dven om handlingar sker ordlost gér det att strdva efter att
fanga barns perspektiv. Anviandningen av videoinspelningar som teknik for
att samla in material har eskalerat under de senaste aren (Heikkild och Sahl-
strom, 2003). Det finns dock tidigare studier i vilka forskare har anvint sig
av videokamerans 6ga for att samla in empiri. Am (1993) skrev redan i bor-
jan av 1990-talet om hur anviandningen av videokamera mgjliggjorde att
uppmirksamma nyanser i barns aktiviteter. Hon lyfter ocksa fram férdelen
med att materialet fanns kvar “obesudlat av tidigare tolkningar, nir man
ville se det ur en ny synvinkel” (a.a., s. 13).

Datainsamlingen i denna fallstudie gjordes genom videoinspelningar, inter-
vjuer med pedagoger samt insamling av faltboksanteckningar och foton rit-
ningar av forskoleavdelningarna. Syftet med intervjuerna var att ta reda pa
vilka forutsattningar och/eller begriansningar pedagogerna pa dessa forsko-
leavdelningar gav nar det giller att planera och utforma den fysiska miljon.
Syftet med videoobservationerna var att studera relationen mellan barn, rum
och pedagoger. Ritningarna och fotona anvindes for att f& Gverblick och
kunna illustrera forskoleavdelningarnas rumsliga forhallanden.

Ett syfte med fallstudier ar att forsta fallet som helhet (Simons, 2009; Stake,
2006; Yin, 2007). Jag hade kunnat vilja att filma péa ett antal olika férskole-
avdelningar utan att utforma det som en fallstudie. Vid ett sddant tillvaga-
géngssitt hade ett empiriskt material samlats in som hade kunnat uttala sig
om hur barns interaktion med fysisk miljo ser ut. Mitt intresse for att forsta
forskolan som verksamhet utifran det fysiska rummets forutsiattningar och
begrinsningar hade i ett sddant material emellertid varit svirare att mota.
Genom att anvinda flera informationskillor i varje fall har jag koncenterat
forstaelsen och analysarbetet for ett fall i taget med férhoppningen att verk-
ligen forsta fallet som helhet.
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Genomforande

En forskningsdesign ar i huvudsak en "logisk plan for hur man ska ta sig fran
har till dar” (Yin, 2007, s. 39). I en forskningsdesign finns en plan och en
beskrivning av insamlingen av material, analysen och tolkningen av data. En
forskningsdesign ar nagot mer dn endast en plan for logistiken i undersok-
ningen, da den pa ett djupare sétt beror logiken i undersokningen fréan de
initialt formulerade forskningsfrégorna till analysen av empirin (Yin, 2007).
Liksom béde valet av forskningsstrategi och metoder var beroende av forsk-
ningsfragorna och den teoretiska ramen, var ocksa designen av studien en
foljd av dessa. Nedan beskrivs hur jag planerade min studie med utgangs-
punkt i hur jag fick tilltrade till forskningsfiltet, hur forskningsetiska princi-
per beaktades och hur videoinspelningarna och intervjuerna genomfordes.
Darefter foljer en redogorelse av arbetet med urval, transkription och analys.

Tilltrdde till forskolor, barn och fordldrar

Jag kontaktade omrideschefer i tvA kommuner, som i sin tur kontaktade
forskolor i sina distrikt, vilket ledde till att jag fick namn pé fyra olika for-
skolor i den ena kommunen, som jag tog kontakt med. En av dessa var en
allergiforskola sa den togs bort ur urvalet pa grund av att jag har pilsdjur
hemma. Personalen vid ytterligare en forskola tackade nej pa grund av tids-
brist och ointresse. Personalen vid de andra tva forskolorna ville delta. Jag
valde dessutom en kooperativ forskola via kommunens hemsida och pd min
forfragan svarade de att de ville delta i studien. Syftet med detta var att efter-
som det finns s manga kooperativa forskolor i denna kommun skulle en
sadan utgora ett intressant tillskott och ge storre variation i urvalet. Tre for-
skolor deltog saledes fran den férsta kommunen.

I den andra kommunen kontaktades en omrédeschef for de mer centralt
beldgna forskolorna. Jag fick namn pa tva pedagoger vid en av dessa forsko-
lor som var intresserade av att delta. Personalen vid en annan foérskola lyss-
nade pa mig under en konferens i denna kommun och horde av sig om att de
var intresserade av att delta. Darmed deltog tva forskolor frén den andra
kommunen.

I valet av forskolor strivade jag efter en variation mellan forskolornas fysiska
forutsattningar. En av forskolorna var till exempel byggd for att vara en for-
skola medan en annan var inflyttad i en villa. Forskolorna skiljer sig dven at
vad giller exempelvis storlek, placering i bostadsomraden och utseende pa
garden. Efter att jag upprittat kontakt med dessa fem olika forskolor bad jag
att fa komma och intervjua pedagogerna. I detta inledningsskede var det
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ocksé viktigt att informera om de etiska principerna for forskningsstudien,
vilket jag beskriver kort nedan.

Forskningsetiska overvdaganden i relation till faltarbetet

Vetenskapsradets (2011) forskningsetiska principer; informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet har i en sar-
skild skrift anpassats till hur individskyddet kan tillfredsstillas vid just vi-
deoanviandning (HSFR, 1996). I det foljande beskrivs dessa principer samt
pé vilket satt fordldrarna fick information om dem.

For att fa fordldrarnas intyg om deras godkdnnande av att jag filmade deras
barn utformades en blankett och ett foljebrev (se bilaga 1). P4 samtliga for-
skolor erbjod jag mig att delta i hostens forsta foraldramote for att informera
om de forskningsetiska principerna samt for att dela ut blanketten. Géllande
informationskravet fick berérda fordldrar och forskolepersonal vetskap om
studiens syfte. Det kan enligt Vetenskapsrédet (2011) vara en fordel att inte
formulera forskningssyftet alltfor begridnsat, eftersom analysprocessen da
inte behéver sndvas in i onddan. Angdende samtyckeskravet; att deltagarna
har rétt att bestimma om sin medverkan, beridttade jag om och visade den
blankett som fordldrarna skulle fylla i. Fordldrarna informerades om att de
sjdlva kunde bestimma Over sina barns medverkan i studien. Jag berattade
ocksa att jag skulle rikta kameran bort fran de barn som inte skulle eller ville
vara med i studien. Vad giller konfidentialitetskravet gavs information om
att inspelningarna skulle forvaras inldsta samt att de som skulle ha tillgéng
till videoinspelningarna var jag och mina tvd handledare. Nar det giller
nyttjandekravet informerade jag om att det inspelade materialet enbart
skulle anvindas som empiriskt material kopplat till mitt avhandlingsprojekt.

Datamaterialet

For att en ldsare ska kunna fa en riktig inblick i hur data blivit insamlade och
bearbetade, behovs information om alla stegen (Edmond, 2005). Saledes
foljer en beskrivning av sjélva genomforandet och omfattningen av filmandet
och intervjuerna.

Inspelningsomgangarna var spridda 6ver host och var med syfte att forsoka
fA med eventuella variationer i de verksamheter jag observerade. Arstids-
vaxlingar gjorde exempelvis att miljoer ute och dven inne erbjod forandrade
forutsittningarna for barns aktiviteter. P& forskolorna filmade jag barns
handlingar béde inne och ute i forhallande till miljé och material. Varje av-
delning observerades vid 6-10 halvdagar under hosten 2006 och varen 2007.
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Ytterligare en avsikt med att sprida ut filmtillfillena 6ver lingre tid var att
forsoka underlitta att jag bibehdll den den frascha blicken och upplevelsen
av att bli lite forvénad infér nagon foreteelse pa de olika forskolorna. Det ar
en balans mellan att spendera linga sammanhéangande tidsperioder pa for-
skolorna och att sprida ut kortare tillfillen i forhallande till att barn och pe-
dagoger kan kidnna sig avslappnade framfor kameran. De flesta pedagoger
upplevdes som trygga i situationen med filmkameran och pa de avdelningar
dir pedagogerna var spanda, tror jag 4ndé inte att det hade “hjalpt” om jag
varit dar langre sammanhingande tid per filmtillfalle. Hos dessa pedagoger
hade jag troligen inte alls blivit inslappt som observator.

Under de tva dagar som jag bokade in med respektive forskola forsokte jag i
mojligaste man ticka in for- och eftermiddag. Jag undvek att filma péa de
vanligaste tiderna nér foraldrar 1damnade och hamtade sina barn.

Intervjuerna utférdes i borjan av inspelningsperioden med samtliga arbets-
lag. Tv4 till tre pedagoger intervjuades tillsammans och vi samtalade under
cirka en timme utifran ett forberett frageformulér (bilaga 3). Dessa inter-
vjuer dokumenterades genom anteckningar under intervjuns gang (Kvale,
1997). Utforligare transkriberingar av intervjumaterialet skedde inom nagra
dagar. I slutet av varterminen 2007 utférdes dnnu en intervju med samtliga
arbetslag.

Tryck pa play”

Efter att datum hade bokats in for de fem olika forskolorna var min install-
ning att det bara var att sitta igdng med inspelningarna. Mitt forsta prak-
tiska problem var att batterierna till kameran snabbt tog slut under filman-
det, vilket foranledde att media-ansvarig fick bestilla nyare och mer langli-
vade batterier. Ett annat praktiskt problem, som var svarare att 16sa, var
vaderforhallanden. Vid ihéllande regn var det svért att filma ute. Den ka-
mera jag anviande hade mikrofonen fast pa kameran, vilket medforde att jag
maéste befinna mig ndra barnen for att hora deras verbala kommunikation.
Detta var fran borjan en svar balans. Hur nira kunde jag std men dnda be-
hélla respekt for deras integritet? Jag provade mig fram och larde mig ocksa
med vilka barn det var littare att komma néira och vilka som littare stordes.
Jag berattade for barnen att de i vissa sammanhang kunde séga till om de
inte vill bli filmade. En utmaning var de barn som ville bli filmade hela tiden,
de som hoppade och spexade framfor kameran. Efter de forsta inspelnings-
tillfallena insag jag att det inte “bara var att sitta igdng” med filmandet. Det
ar manga olika praktiska forhallanden som ska fungera for att filminspel-
ningen ska bli sd optimal som mgjligt. Min ambition var att efter varje in-
spelningstillfille skriva faltanteckningar. Ahlstrom (2000) skriver om att
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komplettera sitt videomaterial med dagboksanteckningar och menar att de
kan tillféra videosekvenserna beskrivningar av social atmosfir och personlig
interaktion. Varje inspelningstillfalle kompletterades sdledes med filtan-
teckningar i en sarskild fil.

Ett annat dilemma vid filminspelningar dr mot vad kameran ska riktas, vil-
ket aven flera forskare tar upp som en utmaning (till exempel Corsaro, 1981;
2003; 2011). Detta dilemma visar sig i mina féltanteckningar frén den 4/10-
2006 i loggboken: Jag forsokte idag fokusera pd variationer i samspelet
med miljon. Igdar fokuserade jag linge pa aktiviteter, men idag mer pd att
fanga s manga variationer som mdajligt. Sa kanske det dr bdttre att tanka?
Funderar mycket pd vad som gor att jag riktar kameran just dit, men det
kdnns som om jag enbart foljer en aktivitet under en lang stund blir det
ocksa mycket fokus pa lekandet i sig. Jag kan ju dnda aterkomma och folja
upp dven om jag riktar runt kameran mot variationer. Darefter gjordes
efterfoljande inspelningar med en strdvan att finga variationer av barns
anviandande och ageranden i milj6erna. Corsaro (1981) menar att i etnogra-
fiska studier med sma barn blir de vuxnas forutfattade uppfattningar om
barns aktiviteter ett problem, dirfor att vuxna har forestéillningar om vad
som ar “riktiga” aktiviteter och vad som dr nonsens. Ofta dr nonsensaktive-
teterna sadana aktiviteter som vi vuxna inte forstar och darfér, menar
Corsaro, att vi kanske inte fokuserar pa dessa aktiviteter vid videoinspel-
ningar. I faltarbetet riktades kameran mot det som barnen foretog sig och pa
s& sitt studerades faktorer som var intressanta for barnen snarare dn det
som jag som forskaren antog var viktigt i barns omvarld. For att na dit krav-
des mycken oppenhet och stor respekt for barns perspektiv och upplevelser
vilket Emond (2005) ocksd understryker vikten av. Forskaren maste bade
vara en observator och en deltagare samt forsoka frigora sig fran de vuxna
forestillningarna om barns aktiviteter. Jag forsokte oberoende av vad barns
aktiviteter bestod av att folja barnens aktiviteter, motorisk “springarunt” lek
foljdes i ssmma grad som mer fokuserad rollek.

Dilemmat med hur nira forskaren kan g barnen utan att stéra dem har
delvis berorts ovan. Emond (2005) skriver om bristen pa diskussioner om
hur barnen faktiskt uppméarksammar och uppfattar den etnografiske forska-
ren. Qvortrop (1994) menar att barn som underordnade de vuxna hittar
olika sitt att forhandla om dessa forutbestimda monster och roller som sitts
upp av de vuxna. Den etnografiska forskaren bor hjilpa barn att forsta att
dennes roll som deltagare och observator i barnens aktiviteter dr av annat
slag dn de ordinarie pedagogerna pa forskolan. Jag kan inte erinra mig att
jag lade ner nigon medveten moda pé att 14ta barnen forsta detta, men pa
nagot satt var det dnda sjalvklart att jag inte var deras vanliga pedagog. Vi-
deokameran hjalpte till att géra min roll till ndgot annat 4n en ordinarie pe-
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dagog. Barnen anfortrodde mig vid flertalet tillfillen olika saker, dels om
andra barn, om orittvisor, dels ocksid om olika foreteelser pa forskolan. En
flicka viskade exempelvis till mig "man maste gora som froken sdger nu”.
Detta tyder pa att min relation till barnen byggde pa fortroende. Det vikti-
gaste ar menar Emond (2005) att forskaren hittar och utvecklar ett auten-
tiskt och genuint forhallningssitt i bemdtande av barnen som studeras. Det
ar min féorhoppning att jag formedlade ett dkta intresse for de barn som jag
motte samt att barnen kidnde att min instillning till att observera dem prag-
lades av respekt for deras integritet.

Heikkila (2006) skriver ocksd om den kédnslomaissiga relationen till barn,
som utvecklas nir forskaren ar i kontakt med dem under en liangre tid. Hon
menar att den kan hanteras pa olika sétt, men i stort sett aldrig pé ett satt
som gynnar barnen. Det faktum att forskaren finns dir som en mgjlig kom-
munikationspartner bor enbart uppmirksammas om det dr nodviandigt och
da i sa fall bli en del av resultatdiskussionen. Hon betraktar detta som négot
oproblematiskt sé linge man som forskare lyfter upp aspekten och gor det
till en del av studiens helhet. Under det ir som jag besokte forskolorna upp-
levde jag att filmandet gick allt smidigare. Barnen verkade inte bry sig om att
jag stod med kameran nira deras aktiviteter och dven en del av pedagogerna
gav uttryck for att de inte upplevde det som stérande med kameran narva-
rande. Jag utvecklade ocksa allteftersom min forméaga att anvinda mig av
videokameran som ett verktyg for att samla in material.

Studiens empiriska material

Filminspelningarna resulterade i ett empiriskt material bestdende av video-
observationer fran fem forskoleavdelningar, pa fem olika forskolor samt av
intervjuer med pedagogerna vid dessa fem avdelningar. Materialet blev allt-
for omfattande och tidskravande och darfor valdes tva avdelningar bort. Vid
sidan av detta har dven faltboksanteckningar gjorts och ritningar samt foto-
grafier 6ver forskoleavdelningarna har samlats in.

De fem avdelningarna pa de fem forskolorna filmades 3-5 omgangar frin
hosten 2006 till viren 2007. Varje omgang har bestatt av filminspelning tva
halvdagar 6ver tva dagar. En 6versikt visas i nedanstéende tabla.

Filmmaterialet frdn de tre forskoleavdelningarna, Igelkotten, Berget och
Blaklockan, som ingir i den hér studien, motsvarar cirka 50 timmar film.
Med ett stort filmmaterial ar det som Heikilld (2007) skriver nodvandigt att
hantera det pa ett sidtt som dels lyfter fram de fordelar det innebér, dels den
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problematik det kan medfora att arbeta med ett sa stort material” (Heikilla
(2007, s. 45).

Urval, transkription och analys

Analysprocessen kan ses som bestdende av tre huvudsakliga arbetsmoment i
en sammanldankad process. Dessa arbetsmoment bendmns 1) val av sekven-
ser 2) transkriptionsarbetet 3) analysarbetet. I dessa moment har forsk-
ningsfrdgorna och teoretiska resonemang operationaliserats parallellt med
bearbetningen av det empiriska materialet (Cohen, Manion och Morrison,
2011).

Foreskole-
oreskore Tillfille 1 Tillfille2  Tillille3  Tillfille4  Tillfilles
avdelning
Igelkotten 22-23/11
-4/10 2006 -8/2 200
3-4/ 2006 7-8/ 7
Hagen 3-4/10 2006  22-23/10 7-8/2 2007 26/3 2007
2006
Blaklockan 11-12/10 28-29/11 29-30/1 27-28/2 18-19/4 2007
2006 2006 2007 2007
Angen 27-28/9 9-10/11 2006 18/1,2/2 12/2,16/2 16-17/4 2007
2006 2007 2007
Berget 19-20/10 15-16/11 23/1,25/1 20-30/3 16-17/4 2007
2006 2006 2007 2007

Tabell 4.1 Oversikt 6ver inspelningstillfillen pa forskoleavdelningarna.

Val av filmsekvenser

De kriterier jag hade satt upp innan urvalet av filmsekvenser gjordes dndra-
des och fortydligades under arbetets gdng. En del kriterier som inledningsvis
tillskrevs stor betydelse, visade sig inte vara avgorande pa ett satt som jag
fran borjan formodade. Det som dock genomgéende beaktades var den tek-
niska kvaliteten samt etiska 6verviganden. Pa tvd av forskolorna fanns det
barn som inte tilldts bli filmade och om dessa barn rakade bli synliga pa na-
gon filmsekvens, raderades denna omedelbart.
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Valet av filmsekvenser skedde i flera steg. I ett forsta skede av urvalsproce-
duren tittade jag igenom samtliga filmer pa en avdelning i taget. Jag note-
rade i transkriptionen var i den fysiska miljon som aktiviteterna férekom.
Detta gjordes for att fa en forsta 6verblick och for att initiera urvalsprocessen
och motverka ett eventuellt motstdnd som kénslan av ett alltfor stort mate-
rial skulle kunna ge. Direfter delades materialet in i sekvenser utifrdn de
rum, som aktiviteterna forekom 1i. I de sekvenser som darefter valdes ut var
det dels mgjligt att utifrdn videoinspelningarna beskriva vad barnen
och/eller lararen definierade som fokus for aktiviteten, dels vilket fokus det
fysiska rummet signalerade. Jag gjorde i detta skede inte négon restriktion i
om rummen befann sig utomhus eller inomhus. Intentionen var som tidigare
sagts att materialet skulle spegla ett nedslag i barns vardag i forskolan. Se-
dan gjordes ytterligare genomtittningar och utifran kravet pa sé tydliga och
tekniskt sett kvalitativa goda sekvenser som mdjligt reducerades dessa ytter-
ligare. I detta sista skede av urvalsprocessen kortades sekvenserna ned for
att bli mer hanterbara. De var frdn borjan mellan 2 - 30 minuter langa. Re-
sultatet av urvalsproceduren blev att mellan 7-10 sekvenser per fall valdes ut
for analys.

Om transkriptionen

Inspirerad av hur Heikkild (2006) beskriver sitt transkriberingsarbete som
ett sitt att bearbeta sitt material ges hir en kort bild av hur transkriberings-
arbetet gick till i denna studie.

Arbetet med att transkribera filmmaterialet innebar ett pendlande mellan
ord och bild. I detta viaxlande underlattade programmet Ingscribe arbetet
avsevirt. Ingscribe erbjuder en majlighet att kombinera bild med transkribe-
ringsmanuskriptet utan att behdva vixla mellan olika program. Heikilla
(2006) lyfter fram fordelen med detaljerade transkriptioner da det ger en
mojlighet att uppticka och synliggora detaljer, som vid forsta anblicken inte
ar mojliga att synliggora pa grund av den stora mangden information. I tran-
skriptet infogades tidskoder, vilka i Ingscribeprogrammet medfor en direkt
lank mellan tidskoden i transkriptet och filmen. Pa si vis underldttades den
véxelvisa proceduren med att i en exakt verbal beskrivning av vad som vi-
sades i bild. Att tidskoda filmerna underliattade transkriberingen av materi-
alet och gjorde det lattare att dterkomma till sekvenser.

En principiell frdga nir materialet i en fallstudie samlas in handlar om hur
materialet organiseras och struktureras (Simons, 2009; Stake, 1995). Yin
(2007) menar att detta ska goras i en dokumentation som bestér av tva sepa-
rata delar. Ramaterialet ska dels finnas som en samling dokument eller filer
dar forskaren inte tankt och tyckt om materialet och dels ska det skrivna och
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analyserade, rapporten eller avhandlingen finnas som en fil. Enligt detta
forfarande har jag samlat utskrivna excerpt samt faltanteckningar i en data-
bas samt analyser och sjdlva avhandlingsskrivandet i en annan fil. Yin (2007)
skriver att "en databas for fallstudier kan pa sé satt markant forbattra hela
fallstudiens reliabilitet” (a.a., s. 130).

Analysforfarande

Analysen ses enligt Yin (2007) som den svaraste delen i arbetet med fallstu-
dier. Stake (1995) skriver att “in case study work there is a biding tension
between the case and the issues” (a.a., s. 25). Studiens forskningsfragor lyftes
upp till ytan vid intradet till varje analysperiod. Utifran fragorna och de teo-
retiska begrepp, som tidigare beskrivits, soktes monster och samband. I
analysarbetet av ett filmmaterial menar Ahlstrém (2000) att forskaren peri-
odvis kan halla tillbaka sina teoretiska utgangspunkter for att 1dta det empi-
riska materialet mer sjilvstandigt fa tala. Nar man i andra delar under analy-
sen soker finna kategorier ar det i hogre grad produktivt att ha sina teore-
tiska analysbegrepp i fokus.

Den forsta forskningsfragan riktar sig mot att ta reda pd hur fysisk miljo
strukturerar och organiserar barns handlingsutrymme. Under tolkningsar-
betet lyftes de handlingar och aktiviteter fram, som forekommit i filmse-
kvenserna, vilka fick betydelse for det fragan behandlade. For att specifikt
kunna analysera vad barnen eller de vuxna gjorde i sekvenserna var det av
stor vikt att bestimma tyngdpunkten for aktiviteten. Jag reflekterade Gver
vad det var som barnen var upptagna av samt vad de riktade sina handlingar
mot. Vad samspelade de med i de fysiska miljoerna under de handlingar,
som jag sig det? Genom att stélla dessa fragor till materialet férsokte jag
definiera vilka mal, som fanns for handlingarna samt om det férekom négot
objekt i verksamheten. Utifrén ett preliminart definierat objekt fortsatte jag
att ndrma mig hur den institutionella kontexten hade betydelse for hand-
lingarna. I detta skede anvindes noderna om arbetsférdelningen, regler och
gemenskapen som analysbegrepp (Engestrom, 1987). Parallellt med obser-
vationsmaterialet riktades analysen dven mot de delar som var relevanta i
intervjumaterialet. Tolkningarna pendlade pa detta sitt mellan praktik och
teori.

Dérefter analyserade jag den utvalda sekvensen samt intervjumaterialet ut-
ifrdin den andra forskningsfragan vilken handlar om vilka aktiviteter som
skapas i forhallande till den fysiska miljons handlingserbjudanden och re-
gleringar. Har inriktade jag analysen mot att forsoka tolka vilka handlings-
erbjudanden barnen upptéackte i de fysiska miljoerna samt om och i s& fall
hur de anvinde dessa handlingserbjudanden. For att nirma mig varfor bar-
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nen upptickte de handlingserbjudanden de gjorde var det av betydelse att
forsoka forstd dynamiken mellan individ och kollektiv. Detta gjordes genom
att dtervianda till de kontextuella elementen i verksamhetsteorin, men aven
till begreppen om motséittningar och griansobjekt. Vad i den analyserade
filmsekvensen tolkades som konflikter och inre motsittningar mellan indivi-
der, men ocksa mellan individ och kollektiv? Dessa mer synbara och patag-
liga konflikter och motséttningar kan enligt Engestrom (1987) synliggora de
mer djupgdende och 6ver tid sedda inkonsekvenserna. Dessa spanningar i
verksamheten fick leda tolkningsarbetet till tre kategorier. Dessa tre be-
namns som institutionell ordning i rummen, handlingserbjudanden, samt
individuella och kollektiva aktiviteter. De teman som utvecklades i tolk-
ningsarbetet testades och reviderades i forhallande till de tre olika fallen.

Under analysarbetet tog jag mig inledningsvis an ett fall i taget, men proces-
sen utmaérktes av ett pendlande mellan teori och empiri vilket ar signifikativt
for ett abduktivt arbetssitt. Framskrivandet av fallen vixte fram parallellt
med analysarbetet. Det var viktigt att tidigt hitta en struktur f6r hur det for-
sta fallet redovisades som dven gick att anvinda for de tva resterande fallen.
De tre fallen belyser innehallsmassigt olika aspekter och kan betraktas som
tre olika berittelser som péa olika sitt bidragit till att generera tre olika ana-
lysteman.

Studiens trovirdighet

En studies kvalitet diskuteras traditionellt i termer av validitet och reliabili-
tet (Cohen, Manion & Morrison, 2011). Diskussionen av trovirdighets-
aspekter sisom dokumentation och analys av faltmaterialet samt férehavan-
den vad giller faltarbetet ute pa forskolorna har berorts i detta kapitel pé ett
flertal stdllen. Har sammanfattas hur min studie kan ses i forhillande till
begrepp om reliabilitet och validitet.

Simons (2009) betonar svarigheten i att anpassa en kvalitativ studie till
dessa begrepp, men menar likvil att en kvalitativ studies troviardighet ar av
stor vikt att belysa. Vad giller en kvalitativ studie kan noggrannhet vad géller
insamlandet och stor aktsamhet vid analyserandet av data bidra till god reli-
abilitet (Aberg-Bengtsson, 1998). En forutsittning for krav pa god reliabilitet
ar sédledes att studiens alla steg ar sd noggrant genomforda som méjligt. For
att lasaren ska kunna bilda sig en uppfattning om reliabiliteten i en kvalitativ
studie kravs att studiens samtliga tillvigagingssitt samt analysforfarande
noggrant beskrivs (Svensson, 1996; Larsson, 1994). I detta kapitel forsoker
jag ge en noggrann bild av tillvigagangssittet for studiens genomférande for
att studien skall kunna bedomas dven utifran reliabilitetsaspekter.
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En grundldggande tanke ar séledes att reliabiliteten i en studie skall kunnas
provas genom att ndgon annan anvinder samma rdmaterial och med samma
tillvagagéngssitt kommer fram till samma resultat. En forutsittning for
detta ar som tidigare ndmnts att ramaterialet har sparats och arkiverats in-
nan analysarbetet paborjats. Yin (2007) foreslar en databas for rdmaterialet
i undersckningen for att andra forskare kan ta del av ett obesudlat material.
Som jag tidigare beskrivit har jag anammat detta sitt att arkivera och doku-
mentera materialet.

Enligt Aberg-Bengtsson (1998) provas validitet genom fragor huruvida tolk-
ningar och slutsatser ar rimliga, val underbyggda och férnuftiga. Det ar fors-
karen som utgor redskapet for analys och tolkning med utgdngspunkt i etik,
uppriktighet och distansering till det empiriska materialet (Signert, 2012).
Genom att noggrant anvinda mig av den teoretiska referensramen samt de
teorier och begrepp som studien vilar pé, har jag forsokt att starka validite-
ten i hur jag tolkat data. Nar det giller att tolka méanskliga handlingar, bade
verbala och ickeverbala, bor det finnas en stor forsiktighet och 6dmjukhet
infor analysarbetet (Aberg-Bengtsson, 1998). Minskliga handlingar kan ut-
ifrdn subtila skillnader tolkas med stor variation, vilket forskaren b6r vara
medveten om och beakta. "We must be extremely careful when interpreting
utterances (as well as non-verbal behavior) as indicating 'ways of experien-
cing’ and so forth”, skriver Aberg-Bengtsson (1998, s. 85). Jag har dven nog-
grant beskrivit hur jag arbetat med insamlingen av materialet och med ana-
lysen, dels utifrdn teoretiska analysbegrepp, dels utifrdn tre analysteman.
Dessa analysverktyg harror fran de teoretiska utgéngspunkterna och har
anvants for att belysa olika delar av filtet. For att illustrera den processen
ges har ett exempel pa hur jag arbetat med ett av de tre temata.

Ett tema bendmns Institutionell ordning i rummen. Detta tema kom att
handla om hur férskolan som institution kommer till uttryck i rum och ma-
terial samt via de aktiviteter som dger rum. Utifran de ritningar som funnits
over den fysiska miljon granskades hur rummen var planerade. Fanns det en
overblickbarhet och transparens mellan rummen? Analysen inriktades dven
mot vad pedagogerna sa under intervjuerna om regler, roller och arbetsfor-
delning. Vad var tyngdpunkten i deras berittelse angdende dessa begrepp?
Vid analysen av det forsta fallet (Igelkotten, se kapitel 5) framkom en relativt
liberal uppfattning hos pedagogerna vad galler ordning och reda i barngrup-
pen. Pedagogerna berittade exempelvis att de hade nagra fa starka regler,
men i 6vrigt arbetade de med att tilldta viss kaos genom att ge barnen storre
mojligheter att anvinda olika kreativa material. I analysen av nistkom-
mande fall (Berget, se kapitel 6) kompletterades detta forsta analysspar.
Pedagogerna pd den avdelningen arbetade mycket med att pa olika satt halla
ordning och kontrollera barngruppen. Ofta skedde detta pa ett icke verbalt
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sitt genom att de arrangerade och ordnade den fysiska miljon for att den
fangade upp och samlade in barngruppen vid flera tillfallen under en dag. I
filmmaterialet fran detta fall blev det sdrdeles synligt att barnen upptéckte
alternativa erbjudanden i de institutionella erbjudanden som pedagogerna
arrangerade.

I andra teman har till exempel barns forhandlingar varit mer pétagliga. I
temat om det individuella och kollektiva forstds barnens forhandlingar om
handlingserbjudande som ett sitt att forsoka narma sig ett objekt for verk-
samheten. Barns handlingar var utgangspunkten for analysarbetet i alla tre
teman. I de olika fallen framtriadde analysbegreppen pa olika sitt. Nar barns
forhandlande tradde fram i analysen varierade det mellan de olika avdel-
ningarna. Pa Igelkotten forhandlade barnen verbalt med varandra om roller
och om handlingserbjudanden medan det pa Berget inte alls forekom lika
synligt. Dir var det snarare franvaron av verbal forhandling som blev det
intressanta. P4 det hir sittet pagick alltsa bade en tolkande framétstravande
men dven tillbakablickande process under analysarbetet. Eftersom de
monster av handelser som framtriadde i mina data foljdes upp och dar fallen
systematiskt anviandes for att falsifiera och forfina resultaten ar det min for-
hoppning att sa giltiga tolkningar som méjligt gjorts.

Forskningsstrategin att anvianda fallstudier samt att samla in material med
videokamera och med intervjuer har nogsamt beskrivits. Svaga punkter i
dessa forfaranden finns forstas. I tolkningarna av hur barnen upptickte
handlingserbjudanden 4r det mina tolkningar. Jag har emellertid sett de
utvalda filmsekvenserna ett flertal gdnger for att kunna beskriva deras hand-
lingar pa ett s& noggrant och néra vis som ar mojligt. P4 ett analytiskt plan
har jag sedan forsokt forstd dessa handlingar utifrdn analysbegreppen. Jag
har inte arbetat pa s sitt att barnen sjilva har fatt kommentera mina tolk-
ningar. Barnintervjuer i samband med att jag tittade pa filmsekvenser till-
sammans med barnen, hade kanske ckat troviardigheten i att jag forsokt
strava efter att utgd fran barns perspektiv. Detta ldg dock inte inom mojlig-
heternas ram i denna studie.

Om inte ett abduktivt arbetssitt tillimpats hade mina analyser kanske kun-
nat resultera i att ett teoretiskt barn eller ett empiriskt barn alltfor ensidigt
lyfts fram. Som jag tidigare har beskrivit sd forekom under analysarbetet en
process mellan teori och det jag fann vara mest limpliga tolkningar. I de
etiska Overvigande som gjorts, har jag beaktat forhéllandet mellan att se
barn som studieobjekt eller som informanter. Aven om jag inte 1atit barn
framtrada verbalt som informanter i denna studie vill jag anda betona att de
framstétt som informanter genom sina handlingar. Mina tolkningar har sa
nira som mojligt utgétt frin datamaterialet i forhallande till analysbegrep-
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pen. Filmsekvenserna har, som jag tidigare beskrivit, transkriberats som
I6pande observationer i otolkat skick. Det ar min férhoppning att detta led i
arbetet med mitt empiriska material har medf6rt att barns handlingar ut-
ifrén ett informantperspektiv gjorts synliga. Liksom det abduktiva arbets-
séttet fort med sig att turer mellan teori och empiri gjorts i flera omgéngar
har dven det teoretiska barnet analytiskt vixelverkat med det empiriska bar-
net. Enligt Qvarsell (1994) kan det uppsté validitetsproblem om man alltfor
enkelriktat soker forstd nagot enbart med teorier. Teorierna kan da ge en
bild som inte stimmer med praktiken, vilket jag har f6rsokt undvika genom
att arbeta som jag beskrivit ovan.

Det empiriska materialet redovisas i tre kapitel dar varje forskoleavdelning
representerar ett fall och siledes ett kapitel. Varje avdelning beskrivs inled-
ningsvis med tyngdpunkten pd hur de fysiska miljoerna ter sig inom- re-
spektive utomhus. I anslutning till dessa beskrivningar redogors for de ob-
servationer som ar gjorda inne respektive ute. I de fall ndr barnen sjilva or-
ganiserar aktiviteter handlar det oftast om fri lek. Nar jag skriver om fri lek i
denna studie menar jag en lekaktivitet dar barnen sjilva har tagit initiativet.
Nir jag skriver konstruktionslek avses lek dir barnen anvinder till exempel
Kklossar eller lego. Analysbegreppen anvinds i olika hog grad i forhéllande till
de olika observationerna samt till intervjumaterialet. Avslutningsvis finns i
varje kapitel en sammanfattande reflektion som utgar fran tre teman; Insti-
tutionell ordning i rummen, Individuella och kollektiva aktiviteter samt
Handlingserbjudanden. Dessa teman &r utfall av analysen av det forsta fallet
och utgar ifrn de teoretiska begreppen samt fragestillningarna. Efter varje
fall har innehéllet i dessa tre analysteman forfinats och reviderats. Efter de
tre kapitlen foljer ett diskussionskapitel dar resultaten diskusteras utifran
tidigare studier och teoretiska analysbegrepp.

Fallbeskrivningarna som foljer i avhandlingens resultatkapitel, dr organise-
rade med inklipp av excerpt och efterféljande analyser. Det empiriska mate-
rialet redovisas bade i lI6pande text och genom inklippta excerpt. Lisaren
kan alltsd ges mojlighet att sjdlv lasa excerpten och stélla dem i relation till
min analys och mina tolkningar. De sekvenser som Kklippts in som excerpt
har ocksa tidskoder. Dessa dr angivna i minuter och sekunder. Samtliga
namn pa barn, pedagoger och forskolor ar fingerade och andra utmérkande
kiannetecken av savil forskolor som pedagoger har anonymiserats. Sam-
mantaget dr det min avsikt att de noggranna beskrivningar som gjorts av
studiens olika steg samt de fylliga excerpten i fallbeskrivningarna ska kunna
bidra till att studien kan anses gediget genomford och mina tolkningar anses
trovardiga.
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Kapitel 5 Igelkotten

Den har forskolan ar beldgen nagra mil utanfér en medelstor stad i mellersta
Sverige. Den ligger i utkanten av ett bostadsomréde mest bestdende av villor.
Forskolan byggdes 1980 och 2003 gjordes en barackliknande tillbyggnad i
den ena delen av huset. Narmaste granne med forskolan ar pa ena sidan ett
dldreboende och pa den andra sidan finns dkrar med en stérre bondgard
nagon kilometer bort. Forskolan bestar av fyra avdelningar; pa tva avdel-
ningar ar barnen mellan 1-3 &r och pa de 6vriga tva avdelningarna ar barnen
mellan 3-6 r. P4 avdelningen Igelkotten, dar filmerna spelades in, finns det
19 barn hésten 2006, tolv flickor och sju pojkar, mellan 3-6 r. Det arbetar
fyra pedagoger pé avdelningen varav tva ar barnskétare och tva ar forskolla-
rare. En av forskolldararna haller pa att utbilda sig till ateljerista vilket dr en
vidareutbildning for pedagoger i Reggio Emilias pedagogik.

Forskolan genomfér en forandring under det &r som filmerna spelades in
gillande avdelningsgrinserna och hur rummen utnyttjas. Under intervjun
med pedagogerna, som utférdes nigra manader innan videoinspelningarna
borjade, berittar de att avdelningarna pa forskolan ska fordndras. Avdel-
ningar efter olika teman som atelje/verkstad, matematik, naturkunskap,
konstruktionslek ska skapas. Dessa teman ska pragla olika fysiska rum
genomgaende i hela forskolebyggnaden och det ska bli fler gemensamma
utrymmen, sd att man samlar materialet istillet for att sprida ut det pa hela
forskolan. Dessutom kommer det att finnas ett gemensamt matrum for hela
forskolan.

De utvalda sekvenserna kommer nedan att presenteras utifrén de fysiska
rum de férekommer i. Texten ar uppdelad efter observationer som gjordes
inomhus vilket foljs av observationer gjorda utomhus. Kapitlet avslutas med
en sammanfattande analys.

Inomhusmiljon

Nedan foljer en beskrivning av Igelkottens inomhusmilj6. Foton och en rit-
ning illustrerar de olika rummen och inredningen i dessa. Bokstdverna A-I
anvands for att markera olika platser pa ritningen som anvands i texten.

Nir man kommer in pa avdelning Igelkotten méts man av en groventré (A).
Dar finns torkskap, skostéll och nagra av barnens hyllor inryms ocksa dar.
Till vanster breder avdelningen sedan ut sig och till hoger (F) finns personal-
ombytesrum, ett samtalsrum och en toalett. Mittemot entrédorren finns en
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dorr som leder ut till garden. Direkt in i avdelningen till vanster ligger det ett
inre hallutrymme/kapprum (G) dir resten av barnens hyllor finns. Det ut-
rymmet avskiljs med en spaljé fran ett mer 6ppet allrum. Dar stér ocksé en
soffa med ryggen mot spaljén.
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Figur 5.1 Ritning 6ver avdelning Igelkotten.

Inne pa avdelningen finns ett avdelningskék (H) och ett rum for toalett,
handfat och bl6jbyten (I). Utifran det stora allrummet finns det tre rum med
dorrar till ett stort rorelse/lekrum (C), ett mindre musikrum (J) och ett rum
med utkladningsklader i (E). I rérelserummet finns det ménga mjuka kuddar
som ir stapelbara, dar finns tva ribbstolar och gymnastikmattor samt en stor
rund gron matta. Det finns en musikanldggning i rummet. I musikrummet
finns en liten upphojd scen, fargade lampor och pa viaggen hianger stora bil-
der fran olika Disneyfilmer (figur 5.4). De rum som pa ritningen (figur 5.1) ar
bendmnda med vatlek och verkstad anvidnds inte under de tillfdllen som jag
filmar. Dessa rum nés dven fran den intilliggande avdelningen.
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Det stora allrummet (D) har lite olika funktioner; dels finns déar bord for att
kunna rita och pyssla, dels finns diar hornor for legolek (figur 5.3). De stora
runda bord som éir utritade pa ritningen finns inte placerade pa det viset
under det ar jag filmar. Det stora allrummet hade under hosten en avdelning
som ateljé/verkstad, men det fungerade inte bra tyckte pedagogerna sa de
bytte plats pa detta och utformade istillet en horna for lego/bygg/konstruk-
tionslek. Under hela aret som jag filmar dr ett bord placerat vid ingdngen till
matsalen (se figur 5.5). Runt det bordet sitter stindigt pysslande barn som
ritar och skapar med olika material. Vid ena viaggen i denna vra finns en
hylla med en méngd olika material som, papper, pinnar, tyg, piprensare,
kartonger, teip, lim farg, pennor etc.

Pedagogerna anser att rumsliga erbjudanden ofta placeras utifrén var de
vuxna befinner sig, ”for att barnen vill vara nara de vuxna”. Miljon forandras
stindigt efter barnens behov anser de. Exempelvis sov barnen pd madrasser
men i och med att de blivit dldre s& beh6vs inte madrasserna och det rummet
kan utnyttjas pa ett annat satt under den delen av dagen.

Figur 5.2 Skapandevran i allrummet, sett frén hall. Figur 5.3 Allrummet sett frin matrummet.

77



Figur 5.4 Utklddningsrummet (se E figur 5.1). Figur 5.5 Bord och hylla i allrummet (se B figur 5.1).

Observationer gjorda inomhus

Pedagogerna berittade under intervjuerna att det finns olika sorters rum pa
avdelningen och de menar att dessa skapas genom hyllor, garderober, dorrar
och tyg. De sade dven att barnen sjdlva hittar och gor egna vrir genom att
vinkla doérrar och stilla ut mindre hyllor fran viggen. Ett annat exempel pé
hur pedagogerna tagit till vara barns inflytande 6ver materialet i rummen ar
leklddorna. Det dr genomskinliga leklddor med leksaker ordnade i olika te-
man. Syftet med leklddorna ar, sdger pedagogerna, att allt material inte ska
vara framme alltid. I drygt ett ar har man prévat att arbeta med leklador och
forandrat deras innehall allteftersom barnen fragat efter andra lekattiraljer.
De saker som finns i lddorna vid tidpunkten for intervjun var Barbie, djur,
snickarsaker, affar, doktor, polis, vatten och bilar.

Stora lekrummet

I intervjun framkom att pedagogerna har tydliga grianser for vad barnen far
gora och inte, som de ser som fasta ramar. Samtidigt menar de att barnen
har stora mojligheter att forandra och péverka miljon innanfor dessa ramar.
”Stolar blir ofta bussar, mattan &ndras till en sj6 som de hoppar ner i’ sdger
en pedagog. Pedagogerna beskriver en situation dér barnen, nar de leker ute,
behover gé in for att rita en karta och de maste tillatas detta eftersom, som
de uttryckte det, "leken ar ju deras arbete”. Pedagogerna har enats om att ha
en gemensam syn pa att std ut med kaos, eller med roran, som de sjilva sa-
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ger. Det pagar ofta s ménga olika projekt samtidigt att det inte gar att ha
ordning hela tiden.

Nir det géller det stora lekrummet (se C, figur 5.1) finns det regler for hur
manga barn som far leka i rummet samtidigt, regler som skapats for att inom
en viss ram tillita kreativa rorliga lekar. Pedagogerna aterkom flera génger
under intervjun till att de utan tvivel tycker att de har granser fastin de har
en tillditande attityd nédr det géller anvindandet av rum och material. De
upprepade att under leken forsoker de att inte stoppa barnen, eftersom leken
ar barnens arbete. Pedagogerna sitter inte upp restriktioner i f6rviag utan de
avvaktar och sitter vid behov en grins; ett stopp. Dessutom har de, menar de
“livsnédvandiga stopp”, vilket till exempel kan innebéra att barnen inte far
sld varandra och inte far springa omkring med saxar.

I det stora lekrummet &r det tinkt att barnen ska kunna finna erbjudanden
som uppmanar till att leka motoriska lekar; rorelser ska kunna fa ta plats i
det rummet. Darfor har pedagogerna inrett rummet med kuddar, ribbstolar,
musikanlaggning, rep och bollar. Rummet anvinds dven ofta av barnen till
olika rollekar.

Bygge med kuddar

Den hir observationen gjordes en vinterdag i mars. Barnen ar pa vig ut och
négra pojkar stannar kvar i lekrummet en stund. En flicka ar ocksd med
dirinne. Barnen ar fyra r gamla. Observationen ir intressant eftersom det
vid flera tillfallen under en dag pa forskolan uppkommer liknande korta
stunder av aktiviteter.

Christoffer och Pontus, haller pa att bygga med de mjuka kuddarna i det
stora lekrummet. Dorren ar 6ppen till rummet och det hors ljud fran den
ovriga avdelningen. Alma ar ocksa inne i rummet, hon hjalper till med kud-
darna. De lagger kuddarna pa olika vis och det ser ut att bli en koja. De pra-
tar inte mycket med varandra under tiden.

Efter en stund kommer en pojke in och séger till Christoffer att hans mamma
ar dar for att hamta honom. Christoffer tror inte pa dem, fler barn kommer
in i rummet och forsoker o6vertyga Christoffer om att det faktiskt var hans
mamma de sett. Tvd av pojkarna borjar knuffa pd varandra med glimten i
ogat, de andra ser pa. En av pojkarna lyfter en kudde och slanger den mot en
annan pojke, vilket leder till att de andra tva pojkarna i rummet ocksa borjar
kasta kuddar mot varandra. Alma forsoker bygga upp kojan eftersom den
rasar lite. En pedagog tittar in i rummet och sidger "Killar, killar, killar nu
tycker jag att det borjar ga lite for langt". Tva av pojkarna ldmnar da rummet
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och efter ndgon minut springer de andra ut och siager samtidigt "vi leker med
bilar”.

I den hir observationen handlar leken till en borjan om att bygga med kud-
darna. En bit in i observationen kommer négra fler barn in i rummet och
byggandet upphor for att barnen istéllet diskuterar om det dr Christoffers
mamma som synts i hallen. Syftet med leken fériandras i och med att fler
barn trdder in i rummet. Byggandet upphor da och aktiviteten gar via ett
samtal om Christoffers mammas narvaro eller inte, 6ver till att barnen kastar
kuddarna mot varandra. Kuddarna; verktygen, ges i och med att barnen
borjar kasta med kuddarna en annan betydelse, ett annat handlingserbju-
dande. Leken med kuddarna tolkas som individuella handlingar eftersom
barnen inte forhandlar om eller forsoker konstruera ett gemensamt objekt.
Niar de fran borjan i observationen bygger, samtalas det inte om det som
byggs och nir aktiviteten sedan 6vergar till att handla om att busa och kasta
kuddarna sker den 6vergangen ocksa ordlost.

I observationen ovan var dorren 6ppen och mycket ljudintryck kom in i
rummet. For att forstd observationen kan det vara virdefullt att beakta nar
pa dagen den intraffar. Den hir stunden ar en sa kallad "mellanstund”, nagot
som hiander mellan tva lite fastare rutiner under dagen pa forskolan. I detta
fall var de fasta rutinerna mellanmalet och att kla pa sig. Detta ar ocksa en
tid pa dagen nir manga foraldrar kommer och himtar sina barn och aktivi-
teterna inne pé avdelningen kan da vara lite okoncentrerade. Det ar en tid da
flera individer med olika mal for sina handlingar ska samsas och dela pa
samma rum. Observationen ovan visar fordldrar som ar inriktade pa att
hamta barn, pedagoger som forsoker att dampa ner alltfor yviga aktiviteter
och slutligen barnen som héller pd med olika lekar. Den hir korta observa-
tionen visar en komplexitet i férskolan som institution, som dterkommer
varje dag. Det ar manga individer som deltar och skapar aktiviteter med
olika objekt och ofta sker detta i samma fysiska rum. Den hir typen av
mangsidiga handlingar som finns i forskolan kan ocksé utvecklas efter mer
gemensamt konstruerade objekt, vilket kommande observation visar. Dar
syns pa vilket sitt fysiska verktyg kan bidra till att leken utvecklas med en
gemensam handlingsram.

Prinsessor i stora lekrummet

Tre flickor, som alla dr fem &r gamla, har lekt tillsammans hela férmiddagen,
forst ute och nu fortsatter de nar de kommit in. Observationen visar en lek
dar det verkar viktigt att komma Overens om lekinnehallet. Det ar ocksa en
mycket koncentrerad stund; flickorna leker i stora lekrummet med dorren
stingd mot avdelningen.
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Joline, Amanda och Lisa borjar med att samlas i det rum dar det finns ut-
kladningsklader (figur 5.4). Dar klar de ut sig till prinsessor. Efter detta be-
finner de sig en 1dng stund i det stora lekrummet (se figur 5.1 C) innan de ska
dta mellanmal. De har dorren stdngd mot resten av avdelningen. De har lagt
ut alla kuddar pa golvet och sager till en borjan att de leker dansskola. De
hoppar frén kuddarna till ribbstolarna, klattrar i dessa och hoppar ner pa
kuddarna igen. De siger till varandra att man ska veta hur det ska vara i le-
ken.

Tvé olika aktiviteter genomfors i denna observation. Flickorna borjar leken
med att kla ut sig till prinsessor. Nar detta ar uppfyllt flyttar leken till det
stora lekrummet, de stinger dorren och leken borjar. Flickorna lagger ut alla
kuddarna pa golvet och sdger hogt att de leker dansskola. ”"Dansskoleleken”
overgar sedermera till en lek som verkar vara ett sorts spel som genomfors
genom att de hoppar pa olika kuddar.

[41:17] Lisa: Man bdrjar hér. ((Hon stédller sig pa en kudde som
ligger framfor ribbstolarna och bdrjar ga framat.))

[41:20] Agnes: Nej det gdér man inte, darfdr det var Jjag som kom
pa det, sa& jag far beratta var man boérjar. Man bdrjar
har. ((Agnes stdller sig vid en annan kudde 1 andra sidan

av rummet)) Hon sa&ger: Man bdrjar har vid den har blaa.

[41:37] Lisa: Man ska foélja vart blomman gdr. ((Hon gar en svang
6ver den runda mattan.))

[41:39] Agnes: Nej det ska man inte.

[41:42] Lisa: Jo det ska man.

[41:43] Agnes: Nej det ska man inte

[41:47] Lisa: Jo fdr annars levde inte jag. ((Lisa och Joline gar

hela tiden runt pa& kuddarna.))

[41:52] Agnes: Men det dr inte du som bestédmmer. Det var jag som
kom pa det s& jag far bestamma vart man ska borja och sa
ska man inte f&lja efter blomman. ((Bdde Joline och Lisa
tittar pa Agnes.))

Leken okar i spanning och innehall och efter ca tio minuters lek finns det
sjorovare som ibland vaknar, nigot av barnen skriker d&, -sjorévarna vak-
nar! De springer alla sa fort de kan till den runda grona mattan. D4 verkar de
vara i sikerhet. Det hér lektemat borjar upplésas niar en pedagog kommer in
och séger att det nu ar dags for mellanmal.
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I denna observation koncentreras handlingarna i leken till kuddarna som
ligger utspridda p& golvet. Aven ribbstolarna och den stora, runda, gréna
mattan anvands i denna lek. Det mest framtrdadande i aktiviteten dr emeller-
tid anvdndandet av kuddarna. Flickorna hoppar, gar och springer 6ver kud-
darna. Aven om syftet med leken forindras och objektet konstrueras om av
barnen nagra génger anvinds dnda samma fysiska verktyg (kuddarna). Bar-
nen uppticker olika erbjudanden i verktygen allteftersom verksamhetens
objekt skiftar. Intressant ar att samma verktyg existerar genom hela aktivi-
teten men dess erbjudande skiftar alltsa efter objektet. Nar objektet konstru-
eras pd nytt paverkas alltsd verktyget utifrdn att barnen uppticker andra
handlingserbjudanden i verktyget. Det gar dven att uttrycka som att nir
barnen uppticker andra handlingserbjudanden i verktygen sa forandras och
omskapas objektet for aktiviteten och siledes dven regler och rollfordelning.

Det som dven trader fram genom analysen av observationerna dr samtalet
mellan barnen. Samtalet handlar om hur leken ska fortga, och om att klar-
gora betydelsebdarande delar i leken. Genom detta samtal fir leken en
gemensam handlingsram. Centralt i samtalet flickorna mellan &r att de &ter-
kommer till att prata om vem som bestimmer, de jaimkar och radslar om
detta. Genom analysen har detta tolkats som om regler och férdelningen av
roller ar framtridande. I nista observation dr ocksa regler nagot centralt
men inte pa samma satt forhandlingsbart som i denna observation.

Under hdokens vingar kom

Féljande observation visar en lek som ett barn tar initiativ till. Aven denna
lek utspelas i det stora lekrummet. Det finns inga andra utrymmen inomhus
pé forskolan dir en sddan hir lek skulle kunna genomféras. Det finns sir-
skilda forutbestimda regler fér den har leken och Ann, pedagogen, forklarar
for de barn som inte tidigare deltagit i leken. Barnen, som dr mellan fyra och
fem ar gamla och Ann befinner sig i stora lekrummet och har dorren stingd.

[32:53] Oskar: Kan vi leka nagon lek har?

[32:55] Ann: Vill du leka en lek Oskar?

[32:56] Oskar: Ja

[32:57] Ann: Oskar vill leka en lek da, vad vill du leka for lek
daz

[33:04] Oskar: Under hokens vingar kom.

[33:05] Ann: Under hokens vingar kom vill Oskar leka, &r det nan

som vill vara med da?
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[33:10]

[33:10]

[33:12]

[33:17]

[33:19]

[33:21]

Flera av barnen: Jaaaa!

Ann: Alla som vill vara med racker upp en hand.

Barnen: Jaaaa! ((Samtidigt som de racker upp en hand.))

Ann: Vem, vem ska vara hdken da-?

Flera barn samtidigt: Inte jag, inte jag!

Arvid: Jag!

Ann foreslar sedan att de ska stida undan lite i rummet eftersom de ska
springa omkring. En pojke Arvid anmaler sig som hok, men han har aldrig
lekt leken forut. Oskar ar mén om att Ann ska forklara for Arvid.

[34:12]

[34:12]

[34:14]

[34:24]

Oskar: Vet du hur man gér den Ann?

Ann: Ja.

Oskar: Da kan ju du visa Arvid.

Ann: Ja jag hjalper Arvid jag.

((Ann borjar forklara for Arvid.))

[34:32]

[35:22]

Ann: Nu vet du, nu ar du hoken, nu ska du ta dom hara,
men da &r det s& hdr lurigt foérstar du, da kommer du att
sdga under hokens vingar kom, da& kommer dom att fraga sa
har, vilken farg, om du s&ger gul da, da far du inte ta
nan som har gula klader pa sig.

Ann: Men vi maste std med ryggen emot dom, vi kan ju inte

titta pa dom, vi star upp da! ((pratar till Arvid))

Ann: S& haller vi ut vara hdkvingar s& har ((Stracker ut
armar till sidan.)) och s& sdger vi under hdkens vingar
vi maste bestdmma firg. ((Béjer sig ner mot Arvid vis-

kar.))
Ann och Arvid: Under hokens vingar kom!
De andra barnen: Vilken farg?

Arvid: Gul!
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Sa fortsdtter leken ndgra ganger och en efter en blir tagna. Till slut ar det
bara Oskar kvar att finga och Ann siger att barnen ska breda ut sig 6ver
golvet sd att inte Oskar kan komma f6rbi. D4 vill inte Arvid vara med langre.

[37:14] Ann: Men nu du Oskar..

[37:17] De viskar om vilken fdrg de ska ta Arvid springer at
sidan, nagon s&dger Arvid vill inte vara héar

[37:24] Nagon knackar pa: Far jag komma in?

[37:25] Ann: Nej vi ar fullt har nu.

[37:30] Sebastian viskar till Ann.

[37:35] Ann: Kom Arvid du maste vara med. ((Vander sig mot Ar-
vid.))

[37:37] Arvid: Nej, neeej.

[37:39] Ann: Det hidr ar sista gangen.

[37:39] Arvid: Nej, jag vill inte. ((Grater))

[37:42] Ann: Vad vill du vara da-?

[37:49] Oskar: Jag tror han vill vara med mig.

[37:49] Ann: Vill du inte leka med oss mer? ((Arvid lamnar rum-—
met.))

Till slut fingar de Oskar och lekstunden avslutas med att stidda eftersom de
nu ska ga ivig till matsalen for att dta lunch.

Genom att analysera den hir sekvensen framkommer att syftet for aktivite-
ten ar att leken “under hokens vingar kom” ska genomforas. Leken initieras
genom att ett barn foreslar en lek, och pedagogen fragar sedan vilka som vill
vara med och siger att de som vill vara med racker upp handen. Oskar bibe-
héller ett visst ansvar for att alla som vill vara med kan lekens regler niar han
fragar Ann om hon har lekt leken och om hon i sé fall kan férklara for Arvid
som inte gjort leken forut. Aven i andra filmsekvenser blir arbetsfordel-
ningen tydlig. I exemplet "Prinsessor i lekrummet”; far den som startar leken
bestimma lekens innehéll och det &r viktigt att alla vet vad som géller. I de
andra sekvenser dir denna “regel” forekommer har det dock inte varit peda-
goger med. Har dr det intressant att trots att en pedagog dr med sa héller
Oskar fast vid sin roll som lekens initiativtagare.

84



Vid ett tillfalle i leken knackar det pa dorren och ett barn frigar om man far
komma in, nej svarar Ann, det ar fullt hdar nu. Lekens deltagare verkar vara
bestdmt och att dorren till rummet dr stingd och att Ann bestimmer att an-
talet deltagare ar tillrackligt ger leken en tydlig och fast inramning. Arbets-
fordelningen i leken ar att Ann som pedagog leder och tar ansvar for att
gruppen genomfor leken frén boérjan till slut.

Regler styr denna lek och péverkar hur rollerna fordelas mellan individerna
och hur rollerna ska spelas. Reglerna styr syftet for aktiviteten och for att alla
som deltar i leken ska forsta det gemensamma syftet s maste de vara infor-
stddda med reglerna. Arvid verkar inte se hela handlingsférloppet av den har
leken och vill avbryta leken nir den néstan r pa vag att avslutas. Ann ut-
trycker dock att det ar viktigt att man fullfoljer leken fran borjan till slut. Nar
Arvid ar pa vag ut ur leken “plockar” hon upp honom genom att forst saga att
han maéste vara med, sedan genom att peka pa att det snart ar sista gangen
och till sist genom att frdga om han vill ha en annan roll 4n den han har. Den
har aktiviteten har foljaktligen dven forordningsregler vid sidan av de regler
som finns for att lekens mél ska uppnés. Dessa regler ar mer av den typen att
om man borjar delta i leken ska man fortsitta tills dess att leken &r slut. Med
tanke pa att den hir leken tar plats i ett rum dar doérren hélls stingd och
antalet individer i forhéllande till rummet ar bestimt s kan man genom
analysen se att dven det fysiska rummet i denna aktivitet kan uppfattas som
ett verktyg for att lekverksamheten ska kunna ledas mot sitt objekt. I analy-
tiska termer kan rummet samt pedagogens styrning ses som verktyg att na
regellekens mer Overgripande syfte att fostra barnet i samspel med andra
manniskor. Detta syfte med leken ar ocksa sé starkt att pedagogen da forbi-
ser barnets perspektiv. Att Arvid inte ville fullf6lja leken &r inte ett perspek-
tiv som far utrymme i leken.

Hallen

Pé Igelkotten ar hallen (se G & A, figur 5.1) uppdelad i dels en grovhall, dels
en inre hall. Bdda dessa utrymmen innehaller dock barnens kladhyllor, vilket
innebar att ndr barnen gar ut anvinds bada hallarna for pakladning. Det ar
smé ytor i bada hallarna och nir alla 19 barn ska ga ut samtidigt ar det
ofrankomligt att man vid pakladningen fysiskt ror vid varandra, vilket f6l-
jande observation illustrerar.

Pdklddning

Fyra barn ska kla pa sig och de befinner sig i den yttre hallen. De dr omgivna
av barnens alla hyllor och torkskép. Lisa (5 &r) sitter pa golvet och héller pa
med sin overall. Anton (5 ar) och Victor (5 ar) haller pé att ta p4 sig sina tro-
jor, medan Rasmus (4 ar) vimsar runt barnen utan att ta pa sig nagot. Sam-
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tidigt som barnen héller pa med detta s pratar de om vad man far sdga och
inte siga till varandra.

[39

[39:

[39:

[39:

[39:

[39:

[39:

[39:

[39:

[39:

:13]

15]

17]

21]

24]

24]

27]

30]

33]

33]

Anton: Du heter Lisa fisa.

Lisa: Neej.

Rasmus: Du heter Lisa kisa.

Lisa: Nej, jag heter Lisa fisa.

Rasmus: Du heter Lisa bajs.

Lisa: Nej, nehej bajs far man inte siga.

Viktor: Ah du, d& far du inte siga till oss. ((Viftar med
trdjan.))

Lisa: Neej.
Victor: Annars... ((Viftar med trdjan mot Lisa.))

Lisa: Aje.

Pojkarna provar att se hur hart de kan sld med tréjan mot Lisa utan att det
gor for ont. Hon séger tyst aj nagra ganger, pojkarna skrattar och lattjar.
Sedan tar Anton fram en napp som han forst stoppar i munnen men sedan
slar han Lisa med den.

[39:

[39:

[39:

[39:

[39:

[39:

41]

44

44

50]

:50]

50]

:53]

55]

((Rasmus kastar en vante pa Lisa.))

Lisa: Aje.

Rasmus: Det dar gjorde ont! ((utbrister glatt.))

((Anton slar nappen i huvudet pa Lisa.))

Lisa: Aje.

((Lisa tar at sitt huvud.))

((Anton kastar nappen i luften och fangar den.))

((Rasmus skrattar och pekar pa Anton.))
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[39:

[40:

[40:

55]

02]

03]

((Viktor h&ller p& med trdjan, bdrjar mer att kla pa
sig.))

Rasmus: Han suger pa& tutten. ((Skrattar.))

Lisa under tiden: HOrru man far inte sléass.

Tre pedagoger kommer in i hallen

[40:

[41:

35]

49]

:45]

:50]

:55]

:56]

:42]

:52]

:02]

Pedagog: Ja men du lilla 4&lsklingen vet du vad du ska
gdra, du ska ga pa toaletten och kissa forst

Pedagog sdger till Lisa: Ska jag stoppa in byxorna, héar
kom!

((Lisa har nu fatt pa sin overall och bdrjar dra upp
dragkedjan.))

((Ytterligare en pedagog kommer, tar med handen pa Lisas
trdja.)) S&ager: Du kanske maste ha lite till hé&r. ((Gar
vidare.))

((Anton vander sig till den nya pedagogen som kom.))
Sdger: Den har &r inte knolig. ((Pekar pa byxorna.))

Pedagog: Nej, du har fina nya klader, dina kla-
der... ((ohdrbart.))

((En pedagog rattar till Lisas trdja innanfdér overal-

len.)) Sager: Du maste ha ngt mer, kolla har
((En pedagog busar med henne.)) S&dger: Nej, du a4r sa tunn
har. ((Kittlar Lisa.)) Sdger: Du &r sa tunn har! ((Lisa

skrattar och ramlar omkull.))

Pedagog: Kan du std pa& bena? (busigt) ((Drar av Lisas
6verdel pa& overallen for att sidtta pa &nnu en trdja.))

Observationen ar vald darfor att den visar en situation som minst en ging
per dag forekommer pa forskolan. Just det hér tillfallet ar filmat en kall vin-
terdag och det ar sidledes mycket klider som barnen ska ta pa sig och det ar
heller inte latt att veta vad som ar tillrdckligt att ta pa sig for att inte frysa.
Att forskolan kan betraktas som en institution blir ocksa tydlig i det som
framtrader som kollektiva drag i observationen. Pedagogerna pdminner bar-
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nen om olika fér dem sjalvklara saker som de ska genomfora, till exempel
nir en pedagog padminner om att barnet bor kissa innan de gér ut.

I den forsta delen av observationerna innan pedagogerna kommer in i hal-
len, pratar barnen pa ett retfullt sdatt med varandra. I och med att pedago-
gerna kommer in i hallen organiseras rollerna upp sa att barnen atergar till
en mer koncentrerad pakladning. Pedagogerna tar d& omedelbart pé sig rol-
len att hélla ordning, pdminna om toalettbesok etc. P4 ett dlskvart men tyd-
ligt sdtt paminner de barnen om vad de vill att barnen ska utféra. Andra
asptekter som blir synliga ar genus- och maktperspektiv. En flicka sitter pa
golvet och tre pojkar star runt om henne och provar hur hart de kan sla olika
kladesplagg pa henne och hon siger ifrdn, men de lyssnar inte. Vid den tid-
punkten finns det inte ndgon pedagog i hallen.

Efter ndgon minut dyker det upp nagra pedagoger som da uppmanar barnen
att ga och kissa samt kontrollerar om de som har borjat kla pé sig har gjort
det ordentligt. Pdkladningen fortsatter i cirka fyra minuter till och praglas av
att de vuxna pa ett sa busigt och dlskvirt siatt som mojligt pratar med barnen
om det som maste goras till exempel kissa och ta pa sig tillrackligt mycket
klader. Det blir ocksa tydligt hur de vuxna forsoker uppratthalla kontakten
med sd manga barn som mdajligt pa samma gang. De siger en sak till ett barn
samtidigt som de ar pa vag till en hylla for att himta klader till ett annat
barn.

I observationen framkommer det ocksa att barnen anammar pedagogernas
roller innan pedagogerna gor entré i hallen. I borjan av observationen ar
barnen ensamma i hallen och de har di ett samtal om vad man far sdga och
inte, de dr mycket bestimda mot varandra.

[39:24] Rasmus: Du heter Lisa bajs.

[39:24] Lisa: Nej, nehej bajs far man inte siga.

[39:27] Viktor: Ah du, d& far du inte sidga till oss. ((Viftar med
trdjan.))

[39:30] Lisa: neej.

Nir pedagogerna gor entré i hallen anviander de ungefar samma sitt att vara
pa mot barnen som barnen dr mot varandra i borjan av observationen. In-
stitutionens eget normsystem framtrader har i bade barnens och pedagoger-
nas roller.
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Allteftersom blir barnen péklidda dels genom eget engagemang och ansvar,
dels genom de vuxnas Gverinseende och hjilp. Den hir aktiviteten avslutas
genom att barnen en efter en borjar gi ut pa girden. Sekvensen ir intressant
eftersom den visar en situation som dterkommer minst en géng per dag och
som dessutom utspelar sig i samma rum varje dag, dar barns perspektiv,
vuxnas perspektiv och en mangd fysiska ting ska samspela och komma 6ver-
ens. Hallen har tydliga erbjudanden om vilka aktiviteter som bor dga rum,
andé genomfors manga olika handlingar med lite olika individuella mél dven
om syftet; att kld av- eller pa sig ytterkldader, finns som 6verordnat objekt for
dessa.

Sagorummet

Betraffande hur det bestdms vilka material som ska finnas i de olika rummen
sade en av pedagogerna att Vi ser vad barnen ar intresserade av’. Pedago-
gerna beskrev dven att de via fordldrarsamtalen kan fa information om spe-
cifika barns intressen. Av deras svar att doma kan man utga fran att pedago-
gerna bestaimmer vad som ska finnas i rummen, men de ar uppméarksamma
pa vad barnen ar intresserade av nar de funderar kring detta. Pedagogerna
beridttade dven om att de tdnker att det ska finnas material inom omraden
som matematik, svenska och konstruktionslek. "Det ar var skyldighet att er-
bjuda de olika aktiviteterna oavsett rummens mojligheter” sidger en av dem.
Rummens utformning verkar inte hindra innehallet i rummets erbjudanden,
snarare utmana pedagogerna att hitta lI6sningar. Till exempel finns snickar-
rummet pa golvet i blgjrummet och en av pedagogerna siger "Man kanske
inte ska ha allting, vi har ingen snickis, men vi gor sa anda”. Ett rum som ar
tydligt inrett och planerat med erbjudanden som inbjuder till sagoldsning
och mysstunder dr Sagorummet. Rummet dr inrett med sagopasar och det
finns dven andra attiraljer som kuddar och sérskild belysning vilket gor att
rummet kinns lite extra hemtrevligt. Detta rum finns pa en intilliggande
avdelning och finns saledes inte utmarkt péa kartan (figur 5.1).

Tornrosa

Den hir stunden initieras av att en pedagog foreslar att de ska “ta en saga
innan mellis” som hon sédger. Observationen visar en sagostund och det ar
sagan om Tornrosa som ska berattas. Fem barn vill vara med pé sagostunden
och de sitter alla i en ring runt Kerstin, pedagogen. Hon inleder med att ta pa
en sagohatt som senare ramlar av och hon har den i kniet. Varje barn far en
sak som finns med i sagan, till exempel har ett barn en gron kvist som repre-
senterar hicken, ett barn har prinsen och en har ett sviard. Kerstin berittar
sagan utifran ett manus som hon har framfor sig pa golvet. Barnen ska vara
aktiva och anvinda sin “sak” nir den gor entré i sagan. Det ar viktigt att ha
varsin sak och Natalie (5 ar) reagerar pa att hon inte fitt ndgon sak. Anton (5
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ar) ddremot vill ha ménga saker, vilket pedagogen hanterar genom att for-
klara att det d& blir oréttvist.

[35:

[35:

[35:

[35:

[35:

[35:

[35:

[35:

[35:

[35:

[36:

[36:

[36:

[36:

[36:

36]

34]

38]

:42]

42]

46]

46]

52]

54]

55]

57]

00]

05]

07]

09]

12]

Kerstin: Kungen och drottningen dom blev s& 1lyckliga,
till dopet, till dopet...

Natalie tyst: Jag har ingen...

Kerstin: Hon kan halla reda pa& den. ((Ger Natalie en
tradrulle.))

Anton: Nej, neejj jag.

Kerstin: Men hon &r uppe pa vinden. ((Till Anton.))

((Natalie vevar traden.))

Anton ser och sager: Nej, nej den ska vara, den aker ut,
den ska vara, vara. ((Han strdcker sig mot Natalie.)) Sa-
ger: FOr jag hade den.

Anton: Jag ska ha alla grejor.

Kerstin: Nej Anton.

Anton: Lisa har den dar och jag har.

Albin: Jag har den har. ((Visar.))

Kerstin: Ja, men sen maste vi ha nagon som &ar hack, som
vaxte kampahog.

((Anton tar hédcken ocksa.))

Kerstin: Anton, vi delar med oss. ((Han l&gger hiacken
bakom ryggen.))

((Anton skakar pa huvudet.)) Pedagogen sager: Vi har en
sak var.

((Anton ger hacken till Felicia.))

Sagan fortsatter och barnen ar koncentrerade pa att “gora ratt med sin sak”
och de pdminner dven varandra om det blir fel.

[36:

55]

Kerstin: Han hade glémt och bjuda, han hade gldémt att
bjuda den elaka fen och gav prinsessan en hemsk fortroll-
ning, hon sa att ndr du blir stor s& ska du sticka dig pa
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[37:

13]

37:15]

[37:

[38:

[38:

17]

:26]

:27]

:02]

:03]

:07]

10]

11]

:26]

:44]

:57]

:02]

en sldnda och sova i hundra ar. ((Albin tar upp sin stav
med en guldstjarna.))

Natalie: A hiar ska du sticka. ((Haller fram en trad-
rulle.))

Kerstin: Ja snart kommer det.

Kerstin: Och kungen han fo6rbjod alla sléandor, han eldade
upp dom, han var Jju radd att prinsessan skulle sticka
sig.

Kerstin: Men...ndr prinsessan fyllde femton &r, prinses-
san var sa nyfiken sd& hon gick upp pa vinden, prinsessan
var sa nyfiken sa& gick hon upp pa vinden och dar fanns
det en sldnda och hon hade ju aldrig sett en san, och hon
stack sig pa den.

((Samtidigt otroligt ovasen och kort bildsekvens pa& vad
som héander bakom kameran, en lokalvardare gar forbi med
stadvagn.))

((Natalie haller fram tradrullen och Lisa tar prinsess-
dockan mot traden.))

Kerstin: RAaaj, sa somnade hon.
Anton: Men da& kom jag.

En av pojkarna sager: Jag har sett den pa tvn, Jjag har
ocksa sett den pa tvn.

Kerstin: Och alla hé&astar, och flugor och kungen och
drottningen och allihopa dom zzzzz. ((Hon visar med han-
derna.) ) Sager: somnade..

Kerstin: S& gick det hundra ar och rosenhdcken runt slot-

tet den véaxte jatte, Jjatte, jatte hogt. ((Visar med ar-
marna.)) Sager: Sa& har hogt sa till slut sa gldémde alla
att det fanns ett slott dar bakom. ((Felicia stracker upp
sin hack.))

Kerstin: En dag sa kom en prins ridande och han tankte
vad &r det h&ar? foér han sag en port som var pa ((ohdr-
bart))

Kerstin s&ger till Anton: Nu far du anvénda svardet och
meja ner alla rosenbuskar. ((Anton gdr nagot med han-
den.))

Kerstin: Och han 1lyckas ta sig igenom slottshdcken och
dar 1&g prinsessan Tornrosan och sov och hon var sa
vacker att att han inte kunde lata bli och kyssa henne.
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[39:26] ((Anton vill inte pussa.)) Kerstin: Om inte prinsen pus-
sar henne kan hon ju aldrig vakna, en liten puss pa& kin-
den, om inte prinsen pussar henne da kan hon Jju aldrig
vakna. Hon sover, och sov och sover och nu, och nu.
((Kerstin tar dockan och pussar.)) Sdger: Och ahhh, nu
vaknade Tornrosa och hela slottet vaknade och de blev sa
glada att de stdllde till med fest sen gifte de sig prin-
sen och prinsessan och sd levde dom lyckliga i alla sina
dar.

Stunden avslutas med att Kerstin fragar efter den pasen dar alla sakerna 1ag
och efter att de hittat den packar de ner sakerna. Sedan ar det dags for mel-
lanmélet.

Den har sagostunden innehaller flera olika sorters pedagogiska verksamhe-
ter. En sddan ar den normskapande och fostrande som visar sig i pedagogens
stravan att barnen ska sitta i en ring i gemenskap med andra barn. De ska
vinta pa sin tur och de ska ta del av materialet till sagan, men dven klara av
att dela med sig till sina kamrater. En annan verksamhet som mer tolkas
utifran ldrande och utveckling ar att barnen ska fa erfarenhet av just denna
sagoberittelse om Tornrosa, vilket Kerstin ger uttryck for nar hon inte vill
dndra sagans innehall efter Antons vilja att inte kyssa prinsessan. Kerstin
leder malmedvetet barnen genom denna saga fran boérjan till slut. Liksom i
leken Under hokens vingar kom blir barnets perspektiv dven i denna situa-
tion underordnat pedagogens stravan efter att genomfora aktiviteten utifran
det hon planerat.

Denna stund initieras genom ett spontant forslag fran Kerstin om att “ta en
saga innan mellis”. Det faktum att rummet ar inrett for att beritta sagor;
ménga sagopésar hanger pa viaggen, gor denna spontanitet mojlig. Om inte
detta rum hade varit planerat och utrustat pd detta satt hade Kerstin sjalv
behovt planera denna stund och den hade siledes inte uppkommit pd det
sétt den gjorde hir. I detta fall innebar denna planering, inredning och tyd-
liggorande av rummets erbjudanden att sagostunden kunde genomforas
spontant innan mellanmalet. Rummet i sig har siledes tydliga erbjudanden
om att det kan forekomma sagoberittande dir inne, men under denna stund
ar dorren mellan sagorummet och resten av avdelningen Gppen. Ménga
ljudintryck kommer darfor in i rummet frén 6vriga pedagoger som héller pa
att planera delar av verksamheten och frén en lokalvirdare som drar en
stadvagn genom avdelningen.

I analytiska termer kan man uttrycka det som att materialet i leken “hjilper

till” att fordela rollerna pa ett rattvist satt. Det kan tyckas att syftet med den
har aktiviteten dr klart i och med att det handlar om en saga som ska berit-
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tas. Malet for barnens mer individuella handlingar kan dock férstds som att
klara av att hantera det ting de har i handen och nér de har utfort detta pa
det ratta sattet s har de klarat sin uppgift. I den har aktiviteten sitter en
grupp individer samlade pé liten yta i ett rum. De anviander samma typ av
verktyg, men de har olika mal for sina handlingar. Utifrdn barnens perspek-
tiv handlar, som jag tolkar det, den har sagostunden om att anvinda sin sak
pa ratt sitt. Det finns emellertid ocksa ett underforstatt objekt med en sddan
har vanligt forekommande forskoleaktivitet ndmligen att de ska klara av
aktiviteten utifrn att vara forskolebarn. Detta att vara forskolebarn kan
innebdra att man bemaéstrar sociala kompetenser som att dela med sig, sitta
stilla under aktiviteten etc. Utifrdn pedagogen Kerstins perspektiv verkar
sagostunden mycket handla om att leda denna samling och att hélla ihop
gruppen. Hon har ocksi en roll som sagoberittare, som hon dven ska full-
folja. Ibland krockar dessa perspektiv i den hir observationen. Exempelvis
nar Anton inte vill att hans” prins ska pussa prinsessan. Kerstin forsoker fa
honom att forsta att hela sagan faktiskt hinger pa om prinsen pussar Torn-
rosa. Anton vagrar och Kerstin far d& istillet ta prinsen fran Anton och sa
pussar hon prinsessan. Om Kerstin hade haft samma mal som barnen, att
anvinda sin sak vid ratt tillfalle, och inte agerat efter syftet att beridtta Torn-
rosasagan fran borjan till slut, s hade det kanske gétt att bejaka Antons
onskan om att inte pussa prinsessan. Men da hade sagan fatt ett helt annat
slut och kanske hade friheten i sjdlva hanterandet av verktygen/materialen
varit for svar for barnen och mojligen hade da aktivitetens gemensamma
objekt upplosts. Ett vidgat perspektivtagande hade i detta fall medfort att
objektet for verksamheten ocksa uppfattats anorlunda.

Utomhusmiljon

Forskolan har en avlang huskropp och géarden striacker sig utefter ena 1angsi-
dan. Ar 2003 nir en barack byggdes till skapades ytterligare en gird pa ena
kortsidan av férskolan. Dar finns mycket mer naturlig mark dn pa den stora
garden. Den nyare garden kallas for Lillskogen och den andra garden, bara
for "garden”.

Lillskogen

Pedagogerna beskrev under intervjun hur omradet ”Lillskogen” bérjade som
ett projekt for att utveckla samarbetet mellan hem och forskola. Omradet
blev ocksa naturligt avgransat av baracken som byggdes till pa forskolan. Nar
den kom blev "Lillskogen” avskild fran den andra stora gérden och det blev
mer naturligt ett rum (se figur 5.6 och 5.7). Pedagogerna berittade att de sag
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att barnen lekte koncentrerat dir dven innan de bdrjade utveckla omradet.
Nar de skulle initiera utvecklingen av omrédet utgick de fran barnens intres-
sen och bland annat var det manga barn som lekte teman ur Pippi. Darfor
skapades en bat och en koja. Pedagogerna uttryckte att de ocksé funderade
over hur omradet kunde tillgodose barnens motoriska behov.

Figur 5.6 "Lillskogen”. Figur 5.7 Balansrep och staket I "Lillskogen”.

Barnen ska kunna klattra och balansera pa olika féoremal. Lillskogen plane-
rades som ett arbete tillsammans med forildrarna. Forutom helt naturlig
terrang finns dir en tradkoja, palar att balansera pa, rep upphiangda i traden,
en liten grasyta som ar inhdgnad av staket. Bakom ett skjul finns ett ut-
rymme dir barnen girna leker. Dar finns det brate, brador och plank, och
pinnar. En bit langre bort finns det en gungstillning och tva gungbrador.

Garden

Den ursprungliga garden (se figur 5.8 och 5.9) bestir av en yta med sand,
gris, asfalt och en kulle. Det finns trad och buskage péa flera stillen. Gungor,
klattertorn och en lekbat finns dven som ska stimulera till lek. En rutschkana
finns som gar fran kullen ner mot forskolebyggnaden. Garden anvénds varje
dag av barn frin samtliga avdelningar.
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Figur 5.8 Kléttertorn pa “garden”. Figur 5.9 Asfaltstricka pa "garden”.

Observationer gjorda utomhus

Pedagogerna var i intervjun inledningsvis lite tveksamma till tanken att det
finns vissa stéllen pa garden man kan kalla rum, de liknade det mer vid vrar.
De riknade upp platser diar barnen samlas, till exempel gungorna, baten,
hallen, gropen, sandlddan, rotterna vid stora tradet. Dessa platser har bade
en karaktir av naturlig orord skogsmark men dven en karaktir av att det ar
platser skapade och byggda av vuxna. Pedagogerna berittade att det finns
rum som verkar skapas av barnens inre fantasi som till exempel vinbarsbus-
karna, tradroten och vissa omréden i "Lillskogen”. Vad giller pedagogernas
mojligheter till att inverka och fordndra gérden sade en pedagog att det inte
ar tilldtet att fordndra utemiljon vilket ger uttryck for att de inte verkar
kdnna sig s& delaktiga i utemiljons utformning. En milj6 som verkar vara latt
att skapa egna rum i ar vid pinnarna och den trasiga rutschkanan dér nésta
observation utspelas. Sekvensen uppmirksammar hur barnen anvinder
diverse natur- och skripmaterial for att skapa de rum och de material som
leken behgver.

Att Gka tag, Gka buss, rida hdst...

P& liknande sitt som i sekvensen ”Prinsessor i lekrummet” finns det i kom-
mande sekvens; ”Aka, buss, dka tig rida hist”, fysiska foremal som verkar
samla leken och som ger leken ett innehdll, som for leken vidare. I denna
sekvens blir det dessutom tydligt hur barnen uppticker olika individuella
erbjudanden i dessa fysiska foremél. Verktygen har en miangd handlingser-
bjudanden som for med sig skiftande handlingar.
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Den hir formiddagen i november leker fyra flickor i Lillskogen. Pedagogerna
ar ute men under denna sekvens deltar ingen av dem eller har nigon dialog
med nagot av dessa barn. Sekvensen borjar med att flickorna aker tig, de
sitter pa en samling tridstammar som ligger hopbuntade pa marken (se figur
5.10). Rutschkanan ligger dar for att den ar trasig, men pedagogerna har
upptéackt att den lockar till mycket lek och later den darfor ligga kvar pa
marken. Leken initieras genom att flickorna placerar sig pa de olika plat-
serna pa pinnhogen, nigra av dem byter ocksd platser innan detta moment
ar klart.

Figur 5.10 Aka tdg, dka buss, rida hst.

[02:36] Emma: Ar ni beredda? Vem &r det som vill rdkna till fem?

[02:43] ((Rosa ricker upp handen.))Rosa siger: Ja! Aven Fia si-
ger: Ja! ((och Erica racker upp handen)) Erica sé&dger: Ja!

[02:46] Alla borjar rékna: En, tva, tre, fyra, fem.

[02:50] Emma: Nehej, nej vanta sa& ska ni fa lyssna...Erica inte,
du och du. ((Emma nickar at Fia och Rosa.))

[03:01] Fia och Rosa s&dger samtidigt: En, tva, tre, fyra, fem.

[03:03] ((Emma kor igang motorljudet, hennes gren gar av.)) Sa-
ger: 0Ojda!

[03:10] ((De andra skrattar.))
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Emma (5 ar) kor tdget och hon bestammer att de ska gora pé olika vis, till
exempel hélla i sig i tridgrenar. Taget startar genom att de ska riakna till fem
innan de kor. Emma bestimmer pé vilket sitt de ska rdkna och de andra
flickorna upprepar tills dess att hon ar nojd. Efter en liten stund flyttar sig
alla fyra till en rutschkana som ligger pd marken. Denna édndring borjar i och
med att Fia (5 &r) sdger: Jag ser en annan passagerare som vill att ni pa bus-
sen ska hoppa pa.

Darpa flyttar alla fyra Gver till bussen, de sétter sig pa rad i rutschkanan. Nu
sitter Fia ldngst fram och det 4r hon som kor bussen. Aterigen ska de rikna
innan bussen kan starta och de diskuterar och hamnar i konflikt om vem
som ska rikna och hur ldngt de ska rékna.

[05:13] Lisa: Vill ni kora fort?

[05:15] Amanda: Ja! ((Hon hoppar upp pa kanan igen.))

[05:19] Lisa: Jag drar i spaken. ((Tar i en gren.)) S&ger: Pschh.
[05:18] Amanda: Jag vill halla i, jag vill rédkna till fem ocksa.
[05:51] Lisa: Vilken vill, vilken vill &ka tag?

[05:57] Amanda: Jaaag!

[05:57] Rosa: Jag vill &ka tag.

[06:01] ((Alla fyra gar till pinnhdgen igen.))

[06:03] Amanda: Nej jag vill rida pa en hast, ja hoppla.

[06:12] Lisa: Det hdr var ingen hédst, du rider pa foten.

[06:12] Amanda: Neeej. ((skrattar)) Jag rider pa hasten.

[06:14] Rosa: Har ar hasten.

[06:16] Amanda: Ja en hast.

Rosa (5 ar) siger att baten ar en hast och sétter sig, "nej du rider pa baten”
sdger Fia d4. Rosa l6ser sedan det hela genom att gé tillbaka till rutschkanan
och sdga att den ar en hist, varpa Fia siger “nej det dr rutschkanan” och sa
gar hon tillbaka till baten. Rosa siger till Emma som ocksé satt sig i rutsch-
kanan, “du ville att jag skulle férvandla den till en hist, filiokus, filiokus en
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hast!” D& gar Fia och Erica (4 ar) dérifran och snart darefter lamnar dven
Rosa och Emma platsen.

Den hir leken initieras genom att Emma bestammer hur rollerna fordelas
genom att de ska rikna till fem. Hon bestammer pa vilket sitt de ska rakna
och vem som far rikna. Aven de fysiska foremalen paverkar hur rollerna
fordelas i leken. Flickorna sitter i en bestdmd ordning pa tridstammarna och
den som kor ska sitta langst fram. Fia, som tar initiativet till fordndringen
dir de hoppar over till bussen, rutschkanan, sitter sig d langst fram i den. I
och med denna placering i rutschkanan blir det naturligt att det 4r hon som
kor och da tar befilet. I den hir leken blir det tydligt att de fysiska verktygen
i form av stocken och rutschkanan synliggor arbetsfordelningen i leken. Ge-
nom placeringen barnen intar pa respektive verktyg fordelas ocksa de roller
som finns i aktiviteten.

Under denna lek upptécks en variation av de fysiska foremélens erbjudan-
den. De uppfattas olika utifrén de individer som deltar i aktiviteten. Just
darfor att dessa fysiska foremal sdsom tradstammarna och rutschkanan har
mangsidiga erbjudanden sa blir det ockséd synligt att barnen samtalar om
sakernas individuella innebdrder. De samtalar med varandra till dess att de
fatt tillrackligt med information for att leken ska bli ett gemensamt projekt
med ett kollektivt konstruerat objekt.

Den hir leken avslutas genom att Lisa och Emma gir darifran eftersom de
inte verkar komma 6verens med Rosa och Amanda om att rutschkanan for-
vandlas till en hast. Nar den gemensamma handlingsramen inte gér att full-
folja s& upploses den hir leken. Det ar intressant att Fia pa slutet sdger att
rutschkanan faktiskt ar en rutschkana, hon aterviander da till foremaélets ur-
sprungliga erbjudande. Detta kan ses som ett sétt att markera att hon &r pa
vag ut ur leken genom att hon markerar att hon inte ser det gemensamma
fiktiva erbjudandet foremaélet haft tidigare i leken.

Mamma, pappa, barn i snéhégen

Foéljande observation visar en lek som forsiggar i en snéhég. Samtal barnen
sinsemellan om hur leken ska fortgé och om att tydliggora betydelsebarande
faktorer i leken har under vinterménaderna till stor del forekommit under
aktiviteter som varit i snon. I den hér leken deltar fyra barn.

Det ar en kall formiddag i februari och tre flickor leker mamma, pappa, barn
ute pa garden vid och pa en snohog. Efter en stund kommer en till flicka med
i leken genom att en pedagog fragar om hon far vara med i leken, vilket de
andra ar positiva till. Hon ar till en borjan hund och sedan byter hon roll till
storasyster. Nicole (5 ar) som har rollen som pappan, gér plotsligt en bit ivag
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frdn snohogen for att hamta en snoklump. Hon bar med stor moda tillbaka
snoklumpen och slapper ner den framfor Fia (3 &r) som har rollen som bar-
net, samtidigt som hon siger: "Har ar din villing”. Fia forsoker ta villingen
men tappar snoklumpen, Emma, (mamman) siger: "Ah nej, nu blev den
smutsig”. Nicole (pappan) forsoker borsta av villingen, men Emma (mam-
man) siger att det inte hjilper.

Efter en stund ska mamman och pappan g till kdket, de tar nigra steg upp
till hoger pd snohogen och sager att de nu ar i koket, Emma gor en rorelse
med handen i luften och sdger att hon nu last dorren. Vid ett tillfalle kommer
barnen inte 6verens, d& gdr Emma och séger att hon ska leka sjilv i lektornet
nigra meter fran snohogen. Efter nigra minuter ropar Emma: “Horrni,
horrni jag kan vara grannsyster med er”. D& byter dven Vilma (3 &r) roll.
Fran att ha varit hund blir hon en storasyster som ar kompis med grannsys-
tern. Leken borjar upplosas nar Emma gar in pa toaletten och kort darefter
borjar samtliga barn att ga in.

Centralt i analysen av denna lek &ar att barnen stravar efter att hélla ihop
leken efter det 6verenskomna lektemat. Ett exempel péd detta 4r nar Emma
byter roll for att bli grannsyster med de andra barnen. Detta hiander efter en
konflikt som annars hade avslutat leken. For 6vrigt ar arbetsfordelningen
klar och alla héller sig till sina roller under leken. Verktyget i aktiviteten,
snon ar sa pass odefinierbar att den kan forvandlas till i stort vad som helst. I
den har leken ar det dock inte sd mycket diskussion om vad verktygens er-
bjudanden ska faststillas till. Barnen meddelar snarare varandra vad de
uppticker for erbjudanden. Ett exempel ar nir Nicole hamtar en snéklump
och sldapper ner den framf6r Fia, som ar bebisen och sdger: "Har ar din val-
ling”. Detta uttalande ar inget som frammanar ytterligare diskussionen, det
accepteras otvetydigt. Syftet med leken ar hir nagot som alla fyra barn kan
relatera till eftersom de forsoker efterlikna en familjesituation, vilket kan
forklara det sjidlvklara sitt pa vilket barnen accepterar varandras tolkningar
av erbjudandena.

Sammanfattande analys

I kommande text ssammanfattas och analyseras de mest centrala och visent-
ligaste fynden. Avsnittet dr indelat i tre teman: institutionell ordning synlig i
rummen, handlingserbjudanden och individuella och kollektiva aktiviteter.
Dessa ar avsedda att ge ytterligare en dimension till analysen av hur barn
och pedagoger forsoker uppné en balans mellan individuella och kollektiva
handlingsramar i olika aktiviteter genom de handlingserbjudanden som
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finns i forskolans fysiska miljo. Analysen av Igelkotten inleds med hur hallen
som fysisk plats kan utgora ett utrymme f6r ménga olika typer av aktiviteter.

Institutionell ordning synlig i rummen

Det hir temat ska svara mot fragan om hur fysisk miljo i forskolan strukture-
rar och organiserar barns aktiviteter. Nar det giller rummen pa Igelkotten
forstds genom analysen hallen som ett rum av institutionell karaktar. Det
individuella och personliga méter det institutionellt kollektiva pé ett synligt
vis i det fysiska rummet i form av tjugo hyllor innehallande varje barns per-
sonliga saker. Pa Igelkotten ar hallen avldng och en del av hallen finns inne
pé avdelningen och en del finns mer i direkt anslutning till ytterdérrarna.
Pedagogerna har god uppsikt 6ver barnen i hela hallen. Denna rumsliga
overblickbarhet av rummet majliggor och underlattar att kollektiva aktivite-
ter 4ger rum. De vuxna kan tack vare rummets form uppratthalla kontakten
med s& manga barn som mgjligt pd samma gang. Pedagogerna kan exempel-
vis sdga en sak till ett barn samtidigt som de ar pa vag till en hylla for att
hamta klader till ett annat barn. Att rummet priglas av en transparens for-
stas analytiskt som en forutséttning for att kontrollera barngruppen. I rum-
met kan flera olika handlingar med varierande mal 4ga rum och fa plats utan
problem eftersom rummets fysiska erbjudanden &ar planerade utifrdn en
overgripande kollektiv intention. Rummet mojliggor darfor att ett flertal
individuella handlingar med individuella mal kan 4ga rum utan att det upp-
stdr motsattningar mellan olika verksamheter. Pedagogernas syfte med verk-
samheten i detta rum ar tydligt och dven kollektivt 6verenskommet i arbets-
laget. Objektet for den verksamheten skulle kunna uppfattas som ett om-
sorgsobjekt i att forse barn med lampliga klader infor utevistelse. Historiskt
sett dr denna typ av verksamhet i forskolan viktig under en dag. Genom
analysen framtrader betydelsen av traditionen med utevistelse i férskolan for
hur syftet med aktiviteten i hallen ska forstas.

Ett annat exempel pa hur ett rum organiserar och strukturerar aktiviteter ar
Sagorummet. Rummet har pa ett tydligt och malinriktat sitt inretts med
sago/fantasistimulerande foremal vilket skulle kunna tolkas som att rum-
mets inredning ar tdnkt att stimulera barnens sprakutveckling. Analysen
visar att arbetsférdelning och roller framstar som intressanta enér pedago-
gen pa ett sjalvklart sitt initierar en aktivitet i detta rum. Det faktum att
rummets innehall har ett riktat syfte verkar underlitta for pedagogen att
hitta sin roll i aktiviteten. I sin roll som forskollarare och sagoberittare leder
hon sagan samtidigt som hon kontrollerar barngruppen genom att sitta bar-
nen titt runt om sig sa att hon ser alla individer och fysiskt konkret kan ta
och hélla i individerna om det skulle behovas for ordningens skull. Sagans
materiel forstds som verktyg vilka understodjer den arbetsfordelning som
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rader under aktiviteten. Motséattningar uppstar under den har aktiviteten nar
barnen utifrén sina perspektiv uppticker och tolkar andra handlingserbju-
danden i det fysiska sagostimulerande materiel dn de som pedagogen tankt
passar sagans tema. Filmsekvensen visar att pedagogen utifran sitt perspek-
tiv vidmakthaller sitt syfte med aktiviteten och fullféljer sagan utan att ta
hansyn till den flerstimmighet som ett vidgat perspektivtagande skulle
kunna ge mdjlighet till. Ingen forhandling om handlingserbjudanden &ger
rum och verktygen leder sagostunden mot dess maél.

Genom analysen av pedagogernas utsagor syns det att institutionens norm-
system kan upplevas som en begrinsande faktor. Pedagogerna talade under
intervjun om begransningar och pekade pa ett motsatsforhillande mellan
regler och restriktioner & ena sidan och & den andra ett totalt kaos. De ut-
tryckte en mer flexibel och positiv instillning till att bemé6ta barns iver att
forandra miljon, men pekade ocksa pa att de har fasta regler och grénser. De
menade att de har tydliga granser vilka fungerar som en yttre fast ram, men
inom den ramen har barnen mojligheter att fordndra och laborera med de
fysiska miljoerna pa forskolan. Arbetslaget gav uttryck for att de utvecklat
detta forhallningssitt. De berittar att de bestimde sig for att bli mer tilla-
tande, vilket medforde kaos ett tag, men att det sedan blev lugnare. De har
enats om att "sta ut” med réran. De antydde att detta att ”std ut” a4r nagot
som de ar lite ovana vid men som de dnda finner en viss stolthet i att klara
av. I analytiska termer kan det tolkas som att regler synliggors i pedagoger-
nas utsagor och att de pratar om regler pa lite olika sitt. Regler verkar bade
kunna ge storre frihet att anvanda verktyg, samtidigt som det da medfor att
reglerna maste goras extra tydliga.

Regler framtréader i analysen som néagot utmirkande for den institutionella
ordningen och i rum med tydligt riktade erbjudanden blir reglerna extra
synliga. Nar pedagogerna pratar om regler tolkas det som att det finns mal
utifran vilka de har planerat verksamheten. De berittar att de ett tag tillat
kaos for att malet da var att barnen skulle bli mer kreativa och finna nya sitt
att hantera de rum och material som erbjuds. Deras férhallningssitt bygger
pa en vilja att se forutsattningar samtidigt som begransningar finns med som
en sjialvklarhet genom de tydliga granser de ger barngruppen.

Handlingserbjudanden

Nar det giller de sekvenser dir barnen leker i miljoerna ar det tydligt att det
finns tillfillen dar den fysiska inramningen mojliggor ett brett handlingsut-
rymme och dar den begransar det. I de rum, ute och inne, dar verktygen inte
var si statiska har barnen anvint saker och ting pé ett kreativt sitt till det
som behovts i leken. Dessa verktyg verkar stimulera barnen att uppticka en
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maingd olika handlingserbjudanden. Inne var det lekrummet som erbjod och
stimulerade denna kreativitet. Darinne bestod den fasta inredningen av tva
ribbstolar och 6vrigt material var madrasser, kuddar och bollar. Den rums-
liga utformningen samt de fysiska foremal som finns tillgidngliga kan fa till
foljd att samma slags handlingar inte kan uppsta. Analysen visar att med
verktyg som ar mer forutbestamda i anvindandet av dem, konstrueras objekt
som medfor att dven reglerna blir mer faststillda. Det verbala forhandlandet
i lekarna blir ddrmed olika. Saledes péverkar graden av individernas forméga
att se handlingserbjudanden i verktygen verksamhetens objekt.

Om man ser till de sekvenser diar pedagoger och barn tillsammans format
aktiviteter har dessa mer ofta férekommit i rum med planerade och styrande
erbjudanden &dn i miljéer med mer obestimda och varierande material. Den
spontana sagosamlingen mojliggjordes till exempel just pa grund av att mil-
jon redan var planerad. Arbetslaget pa Igelkotten menade dock att de oavsett
de lokaler de har vill erbjuda barnen ett visst innehall i verksamheten. De
fysiska utrymmena verkar inte hindrande utan de ser manga mdojligheter till
att skapa olika typer av erbjudanden, som exempel gavs att de har ett litet
snickarutrymme pa golvet i blojrummet.

Att pedagogerna i jambordig dialog med barnen undersoker vilka mojlighe-
ter som finns i ett icke fixerat material forekommer inte i filmsekvenserna.
Forutsittningen for att barnen ska kunna ta del av varandras upptéckta er-
bjudanden och se mojligheter i dessa erbjudanden ar att de talar med var-
andra, vilket tas upp i nista tema.

Individuella och kollektiva aktiviteter

I en del sekvenser, till exempel Prinsessor i stora lekrummet och Aka tig, dka
buss, rida hést, blir det tydligt hur vissa fysiska foremaél verkar stimulera
barnen till att uppticka flera olika handlingserbjudanden. De har skiftande
handlingserbjudanden som kan féra med sig skiftande handlingar med skif-
tande mal. Just darfor att barnen i dessa fysiska ting, sdsom samlingen av
tradstammarna och rutschkanan, kan upptidcka sd ménga handlingserbju-
dande visar materialet att barnen maste samtala med varandra om vad deras
egen tolkning av erbjudandet dr. Om barnen kommer Gverens kan dessa
individuella handlingserbjudanden bli kollektiviserande fysiska ting och
dirigenom bidra till att konstruera en gemensam handlingsram; ett objekt. I
analytiska termer kan det uttryckas som att individerna méste tala med var-
andra om verktygets virde och erbjudande for att verksamheten ska fa ett
overenskommet objekt. Den mer samlande kollektiva typen av verksamhet
uttrycks genom att barnen verbalt informerar varandra om lekens riktlinjer,
vem som bestimmer, vem som far vara med samt vilka regler som galler.
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Genom detta forhandlande tydliggors ocksa vilket handlingserbjudande som
tolkas in i verktyget. Det verbala forhandlandet ar vad som skiljer indivi-
duella handlingar och kollektiva verksamheter 4t och forhandlandet ar det
som gor att handlingarna fir en gemensam handlingsram, ett gemensamt
objekt.

Filmmaterialet fran Igelkotten visar att barn och pedagoger pa olika satt
forsoker uppné en balans mellan individuella och kollektiva handlingsramar
genom de mojligheter och begriansningar som finns i de handlingserbjudan-
den som finns i forskolans fysiska miljo. Genom att se den fysiska miljon
som verktyget i ett verksamhetssystem och genom att se att verktyget kan
bdra pé olika handlingserbjudanden i de aktiviteter som skapas i férskolan,
kan ocksi balansen och dynamiken mellan individuella och kollektiva hand-
lingsramar forstés och tydliggoras.

Nar man i forskolan planerar och bygger upp statiska lek- och klattertorn,
nir man forsoker inreda rum med tydliga erbjudanden sdsom hem- och
dockvrar tolkar jag det som att det ar kollektiva verksamheter pedagogerna
har i dtanke. Nar pedagogerna upplever lekandet som stokigt, spretigt och
utan riktning, visar filmerna att barnen ofta héller p4 med individuella akti-
viteter. De vistas i samma rum, men deras handlingar har individuella mal
istéllet for 6verenskomna handlingsramar. Analysen visar ocksa att pedago-
gerna premierar att barnen har gemensamma mal for leken, det vill siga att
det ar en kollektiv verksamhet. Observationerna visar att dessa lekar i hogre
grad skyddas och respekteras. Nar en mer kollektiv och gemensam lek star-
tar upphor andra barn och vuxna att stora de lekande barnen.

Analysen av observationer samt intervjuer visar att flest kollektiva lekar med
en gemensam handlingsram tar plats i de rum som har det mest spretiga och
odefinierade materialet. Analysen visar att den typen av fysiska arrangemang
i hogre grad an de valplanerade och statiska arrangemangen uppmanar och
stimulerar barnen att prata och verbalt forhandla med varandra. En fler-
stimmighet blir d& synbar vilket i sig dven verkar medfora att leken blir
kollektiv med gemensamt Gverenskomna mal. Den fysiska miljons obe-
stimdhet medfor alltsa att ett vidare perspektivtagande bland barnen ager
rum och samtidigt medf6ér denna spridning av deras perspektiv att de i hogre
grad arbetar med att synliggora och komma 6verens om vad de tolkar in for
handlingserbjudanden.
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Kapitel 6 Berget

Den hir forskolan &r beldgen i utkanten av en mindre stad i mellersta Sve-
rige. Den ligger i ett bostadsomréde bestdende av hyreshus och villor. Ber-
gets forskola drivs som ett fordldrakooperativ och startade 1984 i en annan
byggnad men har sedan 1995 funnits i nuvarande villa. Forskolan har tvé
avdelningar; nedervaningen med plats for 8 barn mellan 1-3 ar samt 6verva-
ningen med plats for 16 barn mellan 3-5 ar. Filmerna har spelats in pa av-
delning Berget pa Overvaningen. Tva forskolldrare arbetar pa varje avdel-
ning. Dessutom arbetar varje dag en forilder i verksamheten.

De utvalda sekvenserna kommer nedan att presenteras utifran de fysiska
rum de forekommer i. Texten ar uppdelad efter observationer som gjordes
inomhus vilket foljs av observationer gjorda utomhus. Kapitlet avslutas med
en sammanfattande analys.

Inomhusmiljon

[,

Figur 6.1 Ritning 6ver avdelning Berget
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Nedan foljer en beskrivning av inomhusmiljo pé avdelningen Berget. Foton
och en ritning illustrerar de olika rummen och inredningen i dessa. Boksti-
verna A-G anvinds for att markera olika platser pé ritningen som anvéands i
texten. Pedagogerna bendmner sina rum med namn som samlingsrummet,
maélarrummet, allrum, snickis, dockis, matrum/matsal. De menar att dven
barnen anvinder dessa bendamningar.

Miljon inne bestar av ett stort allrum med tva storre bord (figur 6.1 samt A
pé figur 6.3). Dessa bord anviands till olika slags bordsaktiviteter sdsom att
rita, 14gga puzzel och liknande. Varje morgon serveras det frukt vid dessa
bord fore samlingen. Ovriga méltider intas i matsalen en trappa ner. I all-
rummet finns dven hyllor med olika material som mest ar lampade for sys-
selsattning vid borden (se figur 6.2). Det finns ocksd nigra mindre rum i
rummet, dar rummets olika erbjudanden ramats in av hyllor, mattor och av
lampor. I angransning till detta storre allrum (A) ligger tva rum (B & C). I det
lekrummet finns material for konstruktionslek; lego, klossar och kapplasta-
var (figur 6.3 samt B pé figur 6.1). I rummet finns det ocksa olika fordon,
bilmatta, samt garage. Det andra rummet dr mer planerat for roll-lek (se C
pa figur 6.1). Dér finns dockor, spis, bord samt en koja som &r byggd pa hoj-
den med en platd som barnen kan kléttra till. Fran allrummet gér ocksa en
korridor (se D pé figur 6.1) som leder till toaletter (se E pa figur 6.1), en
snickarverkstad (se F pa figur 6.1) och en ateljé (se G pa figur 6.1). Trappan
utgar ocksa fran allrummet (A). Framfor trappan finns en matta och en soffa.
Mattan och soffan anvinds dagligen for att samla barnen nir de véntar pa
varandra infor att antingen ga ut eller infor att ga ner for att 4ta lunch eller
mellanmal.

Figur 6.2 Allrummet. Figur 6.3 Lekrum.
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Pedagogerna menar att huset inte ar byggt for att fungera som férskola utan
ursprungligen som en privatbostad och att det darfor kan vara svart att ar-
beta som man skulle vilja. Barnen kan inte sjilva sitta i malarrummet och
skapa for da blir det enligt pedagogerna farg overallt. Om det daremot till
exempel hade funnits en glasruta i dérren skulle det kunna tillitas med en
viss 6versyn fran de vuxna.

Storleken p& barngruppen samt vilken &lder barnen har ar andra faktorer
som paverkar vad barnen far och inte far gora berittade pedagogerna. En av
pedagogerna sade "man provar ju att slappa ibland men man vet ju hur det
gér, det blir kaos overallt”. Samtidigt sade de att barnen gillar att leka i kaos
sd om det ar lite firre barn en dag kan man sldppa lite pa granserna. Det
giller da, sade pedagogerna, att verkligen fa barnen att forsta att det géller
bara den dagen det ar farre barn. Om personalstyrkan dr mindre en dag
beskrev de hur de kan stdnga vissa rum och forminska avdelningen for att
lattare ha Gverblick.

Observationer gjorda inomhus

Kommande sekvenser visar aktiviteter fran olika rum inomhus. Den forsta
observationen askadliggor aktiviteter som forekommer runt trappan och i
hallen pa nedervaningen. De andra tva observationerna visar dels en samling
som &dger rum i ett lekrum, dels en lekstund i det stora rummet, avskilt med
en matta och hyllor.

Runt trappen och 1 hallen "Nu ska vi gé ut”

Foéljande observation &r gjord under en formiddag och barnen ar pa vag att
gd ut pa garden. Innan de gir ut ska alla barn kissa. I vintan pa att toaletter
ska bli lediga sitter barnen i en bld soffa i rummet utanfor (se D figur 6.1).
Efter det far de ga nedfor trappan for att borja kla pa sig. Barnen ar mellan
4-5 ar gamla.

Val nere i hallen borjar alla barn att kla sig. De har varsin kladhylla, med
krokar och hyllor for utekldader och extra klader. Idag ska alla barn ha pa sig
regnkldder eftersom det regnar. En pedagog och en forédlder finns ocksa pa
plats for att hjalpa barnen pa med kldaderna sa fort som mojligt.

[13:43] ((Peter hédnger i kladkrokarna pa sin hylla, Marcus star
bredvid. Stina haller pa& med sin regnjacka, tva till
flickor star vid hyllorna och plockar ner kl&der.))

[13:51] Peter sdger till Hugo: En jacka under.
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[13:50] Pedagog: Nej kl& pa er nu.

[13:55] Pedagog sadger till Stina: Du ska ha byxor och trdja
ocksa. ((Stina gar till sin hylla.))

Barnen paminner och tillrattavisar varandra.

[14:06] Nils: Du behoéver o6verdrag. ((Han béjer sig ner och tar pa
Peters jeans.))

[14:12] ((Peter gar ivag.)) En annan pojke tar honom i armen och
sdger: Peter, du behdver overdragsbyxor, sa& ta av dig
gummistoévlarna. ((Peter stdr tyst.))

[14:23] Peter: Gummistovlar...

Allteftersom barnen blir paklddda, en del sjilvstdndigt och andra med hjélp
av vuxna, sitter de sig pa en bank precis innanfor ytterdorren. Dar viantar de
pa att ndgon vuxen ska kla pa sig sa att de kan fa ga ut pa garden.

[20:22] ((Allt fler barn véantar pa en bank innanféor ytterddr-
ren.))

[20:30] ((Karin &r nu klar, aven Lotta.))

[20:45] ((Peter tar ner ngt fran sin hylla.))

[20:58] ((Alvin ocksa klar och gar ut till hallen, tre barn van-

tar dar nu.))

[21:18] ((Anton ocksa klar och gar ut till ytterddrren, véntar.))
[21:45] Nils, som sitter pa banken fragar: Far vi ga ut?
[21:57] Peter: Filippa har inga vantar, sager sedan till Pedagog,

Filippa knuffa’ mig...

[22:04] Pedagog: Ni maste vianta.
[22:07] Barn: Far vi ga ut?
[22:07] Pedagog: Nej ni méste véanta.
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Samma dialog utspelar sig igen efter nagra minuter

[25:45] Flera barn: Far vi g& ut?

[25:51] Flera barn: Far vi g& ut?

[25:54] Mamman: Nej men Annika kommer snart.

[25:58] Pedagog ropar: Annika, haller du pa& att kla dig?
[26:06] Barn: Far vi ga ut? Far vi ga ut?

[26:08] Barn: Annika kommer!

[26:30] Karin: Far vi ga ut?

[26:34] Annika kommer och alla barnen ropar: Ja, Annika!

((Dérren oppnas, alla kastar sig pa ddérren, alla gar ut,
kvar ar Peter.))

[26:51] Hugo sager innan han gdr ut: Peter nu ar du sist.

I den hir observationen dr det centralt hur olika fysiska arrangemang ges
betydelse for att skapa struktur och ordning. Trappan fungerar som en
transporttunnel mellan olika dagliga aktiviteter pd den har avdelningen.
Barnen gar till exempel nerfor trappan efter att de har kissat for att kI pa sig
och sedan ga ut. Trappan signalerar en 6vergang mellan de olika innehéillen
under en dag. I den bla soffan sitter barnen nir de vintar pa lediga toaletter
och nir barnen har klatt pa sig ytterkldderna nere i hallen viantar de pa en
biank innan de kan gi ut. Dessa fysiska arrangemang tolkas i analysen som
att de syftar till att organisera och strukturera barngruppen.

I observationen dr det tydligt hur barnen dnda uppticker egna handlings-
erbjudanden i dessa fysiska arrangemang. Till exempel busar och hoppar de i
den blaa soffan medan de vantar pa toaletterna och de leker och samtalar pa
bianken som de sitter och véntar pd i hallen. Barnens handlingar visar att
egna mal och syften med de fysiska arrangemangen konstrueras genom att
de uppticker och tolkar in andra handlingserbjudanden dn vad som ar tankt.
Genom analysen kan deras handlande ocksa tolkas som ett visst motstand
mot de vuxnas sitt att planera dessa fysiska arrangemang for att skapa ord-
ning. Genom de fysiska arrangemangen som syftar till att skapa ordning blir
en institutionell ordning ocksa synlig i rummet.
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Lekrummet

I lekrummet (se B figur 6.1) finns material som bilar, klossar och kaplastavar
som uppmuntrar olika aktiviteter pa golvet. Det finns laga hyllor dar materi-
alet erbjuds. Innehéllet av erbjudanden skiftar lite under det r som obser-
vationerna utfors. Pedagogerna sade under intervjun att rummen férandras
efter hur barngruppen ser ut och de berittade att de sjédlva ocksd mar bra av
fornyelse, “det blir roligare att jobba d4” sade en pedagog. Bida pedagogerna
sade att omflyttning skapar nya tankar och motverkar stagnation. Observa-
tionen dar barnen var pé vag ut visade hur fysiska arrangemang strukturerar
ordning vid dterkommande rutiner pa forskoleavdelningen. Kommande ob-
servation har ocksd inslag av detta, samtidigt som det ar en vuxenledd akti-
vitet.

Samlingen

Elisabeth leder samlingen. Hon sitter pa en liten pall och barnen sitter pa
sina forutbestimda platser i en halvcirkel runt henne. En bld matta ramar in
halvcirkeln i hornet av rummet. I resten av rummet finns leksaker, ménga
bilar och mycket byggmaterial for konstruktionslek. I inledningen av sam-
lingen talas det mycket om vem som ska sitta var samt om att barnen inte far
rora sig alltfor mycket. Barnen blir ocksa tillsagda att inte rora leksakerna i
rummet.

[01:24] Elisabeth: Men satt er dar ni ska sitta da, ta din plats.
[01:28] Barn: Jaa!
[01:28] Elisabeth: Henrik ocksd, nu satter vi oss, satt er nu da,

Agnes! Kan ni inte lata den dar bilborgen vara nadr vi gar
in och har samling, da far jag b&dra undan den, Filippa!

[01:47] Filippa: jag vill sitta ndra dig

[01:47] Elisabeth: /ndstan ohdrbart/. Du sitter ju pa din plats

[01:54] ((Filippa grater.))

[02:00] ((Barn sager ngt.))

[02:09] Elisabeth: Rakel (resurspedagogen) kommer ju alldeles
strax.

[02:09] Barn: Nej det &dr inte det hon wvill, hon vill inte sitta
sjalv.
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[02:

[02

[02

14]

:21]

:21]

:21]

:23]

:28]

Elisabeth: Men du kan f& sitta dar om du vill, f& se
Peter ar hdar, Line.. du kan f& sitta pa Lines plats.

Filippa: Jaaa..

Elisabeth: Hittar du Lines plats?

Filippa: Har. ((hon satter sig ner.))

Elisabeth: Ja ”serru”, det gick ju bra!

Elisabeth: Nu sitter du bra, det gick ju bra!

Efter ytterligare ndgon minut har alla satt sig och d& borjar samlingen.

[03:

[03:

[03:

[03:

[03:

49]

49]

51]

52]

56]

:58]

:03]

:03]

:09]

:10]

((Elisabeth satter sig pa pallen igen.))

Elisabeth: God morgon!

Alla barn: Godmorgon!

Elisabeth: Inget trams nu Anton for dad far du ga ut har-
ifran.

((Anton och Nils tittar pa varandra och gdr miner.))

Elisabeth: S&, 4&4r det ndn som vet vad det &r fo6r dag
idag?

Barnen: Tisdag, onsdag, onsdag, onsdag.

Elisabeth: Onsdag Jja, och hur kan man veta att det &r
onsdag idag?

Barn: Lattjolajban!

Elisabeth: Lattjolajban ladan ja, och egentligen &ar det
ju sa& idag nu, nu vart det sa lite barn som kom idag och
idag skulle jag prata om spindlar, men d& tankte jag
spara den gangen till nasta vecka, sa att alla har chans
att fa vara med, men lite grand kommer jag att prata om
spindlar idag, darfér jag har nagon som &r hdr i som vill
trédffa er. (( Hon knackar pa vaskan.))

Sedan foljer ett upprop av alla barn, nar de hor sitt namn far de svara med
ett smakryp och helst inte ett som redan dr namnt av nagot annat barn. P&
varje barn finns ett foto som sétts upp pa en tavla (figur 6.4). Tavlan har tre
farger som symboliserar de tre matbord som finns for lunchen. Efter detta
ska dagens ansvarsbarn, som idag heter Henrik, rdkna hur ménga barn som
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ar narvarande. Detta sker via tavlan med fotona. Henrik riaknar bord for
bord hur ménga foton som finns. P4 ett bord riaknar han till sex barn. Da ska
han hitta siffran 6 p4 en annan tavla och slutligen sitta fast den siffran pé en
liten tavla som Elisabeth har i kniet (figur 6.5). Nar all rikning av barnen ar
gjord drar Henrik en lapp ur en pise med namn pa ett barn. Det blir Lina
som far folja med honom ner till koket med den lilla vita tavlan och ldimna
den till kokerskan, som da ocksa talar om vad det blir till lunch. Detta be-
rattar sedan Henrik for de andra barnen nar han kommit upp igen.

Figur 6.4 Samlingen. Figur 6.5 Tavlan vid samlingen.

Samlingen fortsitter och Elisabeth ska nu visa vad hon har i vaskan .

[18:11] Elisabeth: Men nu tankte Jjag att jag skulle visa er vad
jag hade héri. ((Hon bdéjer sig ner och bdrjar Oppna res-
vaskan.)) S&ger: Kan vi nanting om spindlar? Hur manga

ben var det spindeln hade?

[18:18] Barnen: Atta.

[18:21] Elisabeth: Ar det né&n som vet hur mdnga &gon en spindel
har?

[18:27] Barnen gissar vilt, s&ger: en, tio, tva.

[18:31] Elisabeth: Dom kan ha tva, men dom kan ha fler, &ar det

nadn som vet?

[18:33] Filippa: Alla.

[18:37] Elisabeth: Dom kan ha lika madnga 6gon som dom kan ha ben.
[18:43] ((Alla barn visar med sina fingrar, réknar.))

[18:45] Elisabeth: Atta 6gon kan en spindel ha, &atta, hur mycket

&r atta, en hand plus tre, det blir atta.
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[18:51] Flera barn sdger: S& har? ((Visar med sina hé&nder.))

[18:54] Elisabeth: Precis, och vet ni vad som hander (viskar) om
jag skulle rdka rycka av ett ben pa en spindel, tror ni
han dor daz

[19:02] Alla barn: Nej.

[19:05] Elisabeth: Vad hander med spindeln d& tror ni?

[19:09] Anton: D& kan inte dom gd med andra benet.

[19:16] E}isabeth: Nej men dom gar med de andra, men till slut,
Sa..

[19:16] Barn: Sa vaxer det ut ett nytt

Samlingen avslutas med att Elisabeth beréttar for alla barn vad de ska gora
efterat. Nagra barn har “restjobb” att ta itu med, de barnen har missat nagot
som de andra redan gjort och far nu tillfalle att gora klart det. Négra barn
far sjilva vilja vad de vill gora till exempel vara i byggrummet, sitta vid da-
torn eller rita.

Samlingen tar plats i ett rum dar mycket fri lek forekommer varav en stor del
ar konstruktionslek. Det ar ett rum dar manga lekar dr barninitierade och
dar leken skapar mojlighetsfalt genom de flertaliga erbjudanden som finns i
rummet. Samtidigt visar observationen hur samlingen befinner sig i ett re-
glerande filt dar mycket planerats for att strukturera och disciplinera barn-
gruppen. Samma fysiska rum far alltsd olika innebdrder utifrén vilka aktivi-
teter som forekommer dar.

Samlingen genomfors med stod av manga olika verktyg som namnskyltar,
anslagstavlor, korgar och vaskor. Dessa utgor den struktur som samlingen
genomfors efter. Samtliga barn verkar inforstddda i hur samlingen genom-
fors och ifragasitter inte eller upptacker andra handlingserbjudanden som
verktygen har. Verktygen med de handlingserbjudanden pedagogerna har
bestamt att de ska ha leder samlingen.

De fysiska ordningarna strukturerar under denna stund &ven arbetsfordel-
ningen. Pallen som pedagogen sitter p4, tydliggor att det dr hon som leder
aktiviteten och barnen sitter runt henne. Hon sitter séledes lite hogre &n alla
barn och dven hogre dn de fordldrar och 6vriga pedagoger som sitter med i
samlingen. Hon positionerar sig tydligt som ledaren fér stunden. Mattan
som barnen sitter pa, blir en naturlig fysisk inramning och genom den halv-
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cirkel de sitter i riktar barnen automatiskt blickarna péd Elisabeth som sitter
framfor dem. Ansvarsbarnet for dagen, Henrik, har sirskilda sysslor som ar
kopplade till olika verktyg. Han drar till exempel en lapp ur en korg for att
tilldela en kamrat rollen som medféljare ner till koket. Analysen visar att
barnen #r positionerade som forskolebarn och de forviantas veta vad som
kriavs av dem i den hér situationen. I den positionen tilldelas de olika roller
som innehaller olika sysslor och ansvar. I de fall barnen inte uppfor sig som
forvantat i denna position tilldelas de formaningar och tillsdgelser ifran de
vuxna.

Genom analysen kan dessa foreteelser foljaktligen ses som att alla verktyg
under denna stund har sin givna funktion och varje individ i rummet har sin
plats och bor veta sin plats. Barnen forhaller sig till regler som sitts upp.
Verktygen som anviands under samlingen synliggor ocksa arbetsférdelningen
i den gemenskap som hér finns.

Syftet med foreliggande verksamhet kan forstas pa olika satt. Samlingen kan
ha flertaliga syften, dels med inriktning pé ldrande och dels med riktningen
att kontrollera barngruppen. Om man ser de fysiska arrangemang som om-
giardar samlingen sdsom, pallen, anslagstavlorna och mattan, som betydelse-
barande verktyg i verksamheten uppfattas samlingens objekt till att kontrol-
lera och hantera kollektivet. Den vidska som anvands for att skapa forvant-
ning och spanning kan ses som ett verktyg i en verksamhet som syftar till att
barnen ska lira sig s mycket som mdéjligt om spindlar. Aven de tavlor och
det lappsystem som finns for att barnen ska utveckla kinnedom om tid och
datum kan ses som verktyg i en verksamhet som syftar till att stimulera 1a-
rande. I analytiska termer visar detta att tvd verksamhetssystem samverkar
och finns parallellt. En verksamhet som riktar sig mot fostran och att struk-
turera, ordna och skapa trygghet och en annan verksamhet som handlar om
att utbilda och skapa forutsittningar for larande. Utifran att forsoka tolka
barnens perspektiv blir ytterligare en verksamhet synlig i analysen. I syfte att
vara ett barn i forskoleverksamheten pa Bergets avdelning finner de sig i de
strukturer som skapar den hir samlingen. Somliga av barnen gor i viss man
motstdnd och blir da tillrdttavisade men de flesta av dem vet hur de ska
agera for att pa onskat sitt delta i den har aktiviteten. Detta kan ocksa for-
stds som att de strukturer som omgirdar samlingen gor den trygg och forut-
sagbar for barnen.

Allrummet
I allrummet (se A figur 6.1) finns en bld matta som skapar en vra som &r av-

gransad frén resten rummet med nagra lagre hyllor. Pedagogerna sade under
intervjun att de hade avdelat rum dels genom vaggar och dorrar, men dven
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genom hyllor, skarmar och en soffa. De berittade ocksa att borden skapar
rum genom att samla aktiviteter. Kuddrum och dockvré (se C figur 6.1) finns
i separata rum med dorrar och i 6vrigt finns det ménga olika vrar med akti-
viteter. Men som en pedagog sade "det ar viktigt att stinga dorrar” och det ar
“viktigt att tvinga dem att leka istéllet for att springa, man tvingar igéng le-
ken”. Att de avdelar utrymmen med hyllor ar en idé de fatt fran Reggio Emi-
lias sétt att planera sin fysiska miljo. Det kan dé& forekomma flera olika akti-
viteter i samma rum sade pedagogerna. De dr dock noga med att materialet
inte flyttas runt for mycket pa avdelningen. Frén vissa rum far barnen inte
flytta materialet, "Dockis” ar ett sddant rum. "Det ska vara kvar dar det ar”
sade en pedagog. Detta ar dock svart att folja och det ar latt att materialet
flyttas runt i lekarna. Pedagogerna tyckte att de har regler som barnen tar
emot fint. De har dven oskrivna regler som bygger pa sunt fornuft och de
sade att man kan gora avsteg frdn regler nar exempelvis barngruppen ar
ndgot mindre sent pa eftermiddagen.

Barnen har for det mesta tillgang till allt material pa avdelningen. En av pe-
dagogerna sade emellertid att ett visst pedagogiskt material fir barnen inte
leka med sjalva. Detta material finns lite hogre upp pa hyllorna i allrummet.
(figur 6.3) Pedagogerna berittade ocksd att de byter ut material pa avdel-
ningen. P4 hosten nir barngruppen ar ny plockar de undan en del material
for att ta fram allteftersom. Likasa skiftar materialet som anvinds ute bero-
ende pa arstiden.

Lek pG mattan

Observationen visar en formiddag nar barnen maélar i ateljén i omgangar och
under tiden barnen vintar pa sin tur si leker de. Pa den bl mattan i All-
rummet finns en plastback med byggmaterial i. Materialet bestar av ror som
man lankar ihop till 14nga rorledningar. Det finns ocksa kulor som man se-
dan kan rulla i dessa ror. Sekvensen ar utvald eftersom det ar intressant att
s& ménga olika typer av handlingar och aktiviteter forekommer pa den blda
mattan och med samma material. I forsta delen av observationen sitter tre
barn, Elina, Lina och Anton (fem &r gamla) och leker med materialet.

[01:32] ((Elina och Anton boérjar bygga, de plockar byggbitar ur
en bla plastback Elina lyssnar lite pa& vad de sidger bred-
vid.))

[01:53] ((Lina kommer.))

[02:01] ((Elina plockar ur nagra saker ur backen och lagger dem
bredvid sig.)) Sé&dger: Alla de har grejorna ska jag ha.
((Lyfter pa ngn fler sak.)) S&ger: Den behéver inte jag,

jo den behover jag.
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[02:11] Elina: Men fragan ar var &r kulorna?

[02:14] Anton: Jag har en kula (ohdrbart). ((Elina och Lina tit-
tar pa& honom.))

[02:21] Anton: Jag har, vet du, det finns bara en kula.
[02:25] Elina: Okej da kan jag (ohdrbart).
[02:25] Anton: Det ar en gul kula, gula kulan den har jag tappat

bort (ohérbart).

[02:40] ((De bygger vidare alla tre pa sin sak.))

Alla tre pratar om sina byggen, om sakerna. Under samtalet borjar de ocksa
att jamfora med varandra hur langt de har byggt.

[04:00] Elina: Nu ska jag s&atta fast den, jag har inte hunnit sa
langt. ((Tittar pa Linas bygge.))
[04:11] Elina: Vad du har hunnit langt, ingen annan har hunnit

langt, har Anton hunnit langt?

[04:15] Lina: Har jag hunnit langt? ((Visar Elina sitt bygge.))
[04:19] Elina: Ja, har Anton hunnit langt?

[04:21] Lina: Ja, fast jag ar redan klar.

[04:23] Elina: Ar du redan klar, men Anton &r han ocksd klar?

De provar materialet pa olika vis. Forst provar de vad som kan fungera som
kulor. Sedan upptacker de att réren kan fungera som kikare.

[04:57] Elina: Jag tar den. ((Tappar nagot.)) Sager: Neejj.

[05:02] Anton: En san hédr. ((Tar upp nagot.))

[05:03] Lina: Den kan du ta. ((Ger Anton ndgot.)) S&ger: Nej, men
den var for stor. ((Ladgger tillbaka.))

[05:009] ((Elina tar ngt ur ladan.))

[05:009] Lina: Alla kulor &ar for stora. ((Tar upp olika bygggre-

jor, som ska latsas vara kulor.))
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[05:17] ((De kastar tillbaka saker provar och lattjar.))

[05:23] Anton: Tva sana hara, tva sdna hara.

[05:23] Lina: Mitt finger &r kula.

[05:27] Anton: Tva& sana dar.

[05:27] Lina: Ar mitt finger en kula eller? Ar mina fingrar en
kula?

[05:34] Anton: Ja, kikar. ((Han kikar in 1 ena &nden pa Linas

bygge, skrattar.))

[05:41] Anton: Min kula ar har.

[05:44] ((Lina sjunger, &ven Anton.))

[05:51] Lina: Hej Anton jag ser dig. ((Hon haller bygget som en
kikare.))

[05:57] ((Anton kikar ocksa i sitt bygge som en kikare.))

Martin kommer fran ateljén och berittar att det ar Antons tur att mala nu.
[08:45] Martin: Anton nu ska du mala.

[08:48] Anton: Nu far ingen ta det, Marcus kan du passa det?
((Racker sitt bygge till Marcus.))

[08:55] Anton: Du kan leka lite med det hd&r, men inte nan far ta
det.

[08:58] Anton gar ivag.

[08:58] Marcus till Lina: Ingen far ta den har.

[08:58] Lina: nej.

Eftersom alla barn ska hinna maéla i ateljén turas barnen om och dven barnen
som leker pa mattan byts av allteftersom. I kommande sekvens ar det fyra
pojkar som leker, Marcus, Martin, Peter (fyra r gamla) och Anton (fem ar).
Marcus och Anton kommer pa att de kan prata i roren och leker att det 4r en
telefon.
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03]

Marcus satter ett ror i Orat sidger: Hej kompis, ehh, vill
du leka med mig?

Anton: Ja. ((Han s&tter ocksad en plastbit till drat.))

Marcus: D& far du komma hem till mitt hus.

((De avslutar samtalet.))

Anton: D&, d& jag bara gaddde snabbt. ((Han ser att Martin
tar upp plastroret till oOrat igen.)) Sdger: Hej kompis.

Marcus: Hej kompis, vill du sova hos mig nu?

Anton: Ja. ((Fast han sédtter inget ror till munnen den
har gangen, fortsatter ist&dllet att bygga med det han har
i handen.))

Marcus: Hej kompis. ((Han s&dtter plastrdret igen till
orat.))
Anton: Ah hej kompis. ((Satter ocksd plastrér till
orat.))

Marcus: Vill du komma och leka hos mig?

Anton: Japp, nu kommer jag. ((Gor rorelse med kroppen.))

Marcus: Hej kompis. ((Tar roret till Orat igen.))

Anton: Jag pratar inte.

((Marcus tar bort roret.))

I denna lek skiftar varken platsen eller verktygen, men syftet for de hand-
lingar som forekommer varierar beroende pa vilka barn som leker och pa i
hur hog grad de forhandlar och pratar i lekandet.

I den forsta delen, dar Elina, Lina och Anton sitter pa mattan, pratar de om
materialet och om speciella bitar som de behover till sina individuella byg-
gen. De jamfor ocksd med varandra hur 1angt de har kommit. I denna se-
kvens kan syftet for lekhandlingarna ses som att bygga varsitt bygge med det
givna materialet. Ingen av de har tre barnen uppticker egna handlingserbju-
danden och det sker heller ingen férhandling dem emellan. Eftersom byg-
gena ir individuella verkar ingen forhandling behévas for att fora leken mot
ett gemensamt konstruerat mal.
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Niar Marcus och Anton leker med roren ar det inte sjidlva byggandet som ar
det centrala. De leker istéllet att roren &r telefoner och anvinder dessa till att
leka telefon; till att utféra en symbolisk handling. Dessa barn har gemen-
samma mal for lekhandlingarna och de férhandlar och kommer 6verens om
verktygets handlingserbjudande. Som excerptet visar forhandlar de inte
verbalt men kroppsligt visar de varandra hur de verkar uppfatta verktygets
erbjudanden genom att hélla réret mot orat som en telefon.

Den hér dagen ska barnen méla i ateljén, men alla fir inte plats samtidigt
utan de ropas in en efter en. Under véntetiden gor de lite olika saker och
leken p& mattan ar en sddan aktivitet. Detta satt att strukturera barngruppen
pé kan forstés som ett sitt att hantera kollektivet, eftersom inte alla kan gora
allt samtidigt. Det faktum att leken pd mattan har sa olika karaktar kan
ocksé forstis som att olika lekar syftar till olika mal. Den forsta gruppen barn
ger sig inte in pa forhandlingar som kan leda till gemensamma lekprojekt
kanske for att de anar att de snart maste avbryta for att mala. Pojkarna som
leker har ddremot redan maélat och verkar mer hinge sig at sina egna initiativ
med materialet. Det hir kan forstds som att institutionens normer och regler
gor sig pdminda genom att de planerade aktiviteterna dr 6verordnade ror-
byggandet. I analysen blir det dven synligt hur det utifrdn pedagogernas per-
spektiv hiar handlar om att erbjuda barnen en malarktivitet det vill sdga att
ombesorja ett larandemoment samtidigt som barnens lek kan f6rstis som en
annan verksamhet med ett annat objekt.

Utomhusmiljon

Forskolans gard &r stor och variationsrik, med bland annat sandlador, klit-
tertorn, grisytor, buskage, och lekstuga. Barnen ror sig ofta snabbt mellan
dessa fysiska arrangemang.

Gérden stracker sig ut fran baksidan av huset. Det finns en stor grismatta
(figur 6.6) dar det under var, sommar och host statt fotbollsmal, en tanksta-
tion och kojor i avsigade triad och stubbar. Ett buskage ramar in den hir
grismattan och i dessa buskar férekommer ocksd minga aktiviteter. Pa
grasmattan initierades dven vid négot tillfdlle under inspelningarna ringlekar
av en pedagog. Grasmattan (figur 6.6) har en slidnt som gér upp mot huset
och denna lilla backe anviandes mycket till pulka-dkning under vintern. Vid
sidan av den hir grasmattan finns ett omrade pd garden dar det vaxer stora
trad, olika klatterstdllningar, en lekbat (figur 6.7) och en lekstuga. Det finns
en inhignad dér det funnits gungstéllningar, men det omradet haller pa att
forvandlas till hasthage. Langre upp mot huset ligger tva sandlador i olika
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storlekar. Det finns ocksé en altan med runda bord dar maltider intas under
varmare dagar.

Angdende hur rum skapas ute, uttryckte pedagogerna att det &ar aktiviteten
som skapar rummet. De raknade dock upp platser som ar planerade for vissa
andamal, till exempel motorikbanan, sandlador, lianer, tradet och baten.

De berdttade under intervjun att de sig ménga mdjligheter till att fordndra
garden, just tack vare att den ar stor till ytan. De ndmnde sidkerhet som en
faktor som kan begrénsa i vilken grad man kan gora forandringar, men me-
nar att de jamfort med en kommunal forskola dnd4 har lite vidare granser i
detta avseende. De har klittertorn som de sjidlva har byggt och de verkar
tycka att deras utemiljo ar mer levande 4n en kommunal forskolemiljé. En av
pedagogerna sade att kommunala forskolors utemilj6er latt blir sterila med
alla kopta lektorn. Hon ansig att en fardig lekutrustning kan vara spannande
en stund, men sedan Gverger barnen den. Pa den har forskolegirden kan
barnen leka 6verallt och pa ett mycket varierat sitt enligt pedagogerna. Pe-
dagogerna verkade kidnna sig delaktiga i hur de kan utforma miljon samtidigt
som de namnde att 4ven ekonomiska faktorer paverkar hur mycket lekmate-
rial de kan kopa in.

(Mo mEl BN

Figur 6.6 Grisyta pa garden. Figur 6.7 Lekbat pé garden.

Aven om de vuxna skapar och planerar manga utrymmen sade pedagogerna
att ocksa barnen skapar sina egna utrymmen. De berittade till exempel att
det finns en koja som de vuxna har byggt men bakom den finns det ett om-
réde dar barnen nistan hellre leker 4n i sjdlva kojan. De berattade ocksé att
vid ett tillfélle ville barnen sjilva skapa ett kontor utomhus och dé ritade de
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ett tangentbord péd stenar. En pedagog sade angdende tangentbordet “de
skapade detta sjilva, det andra har vi ju skapat at dem”.

Observationer gjorda utomhus

Tva sekvenser ar utvalda for analys dir aktiviteterna uppehéller sig en langre
stund, dels vid sandladan dels vid lekbéten (figur 6.7). I analysen finns ocksa
en sekvens frin stunder dar barnen mer ror sig 6ver girdens olika erbjudan-
den. Observationen “Lek p& mattan” visade hur lekens objekt kan delas
mellan barn men dven att barnen hade individuella byggobjekt fastin de satt
med detsamma material. I kommande observation belyses hur forhandling
om verktygs erbjudanden ar ett sitt att gora lekens objekt gemensamt.

Glasslek i sandldadan

Tre flickor, Lina, Elina och Karin, alla fem ar gamla, sitter vid den mindre
sandladan och graver och det stir en skottkdrra bredvid dem, som de Gser
sand i.

[42:58] Karin: Men vad ska ni gdra av all sand?

[43:16] Elina: Jag tog en san har. ((Visar en rund kupad Dbla
spade.)) Sager: Som en glasskopa.

[43:16] Elina: Ja.

[43:23] Karin: Ja, kanske, ja det dar kan bli en glassbil. ((Hon

pekar pa skottkarran.))
[43:30] Lina och Elina: Ja.

Elina: Jag tar en glasskopa och ror lite i skottkédrran.
[43:35] ((De fortsdtter 6sa sand i skottkarran.))

Karin: Men hela ska vara full. ((Hon Oser pa.))

Leken fortsétter och de fordelar d4ven nagra roller ndmligen vem som ska
sélja och vem som ska betala. En pojke kommer ocksa in i leken och hjilper
till att 6sa sand pa skottkdrran. Barnen verkar 6verens om att skottkérran ar
en glassbil. Karin gér ivag for att leta glasstrutar och kommer tillbaka med en
till skottkarra.

[45:24] Karin: En till skottkarra! ((Elina tittar efter henne.))

[45:27] Lina: Ja, den fa&r nagon annan koéra.
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[45:30]

((Karin kommer narmare med skottkarran.))

Karin: Den far jag kora.

Elina: Eller kanske jag ska kora?

Karin: Nej.

Efter en liten stund dterkommer de till att prata om vem som far kora skott-
kirrorna (glassbilarna).

[46:07]

[46:14]

[46:14]

[46:25]

[46:32]

Lina: Nej men jag sa, ni turas om om den h&r och och vi
turas om om den har. ((Skottkarrorna))

Elina: Jag vill inte k&éra nagon skottkéarra.

Lina: D& kan du ha den. ((Pekar pa& Karin och Nils skott-
karra.))

((Lina bdrjar resa pa sig, sdger nagot om en glasstrut
och gar for att leta i sandladan.))

((Nils och Karin fortsatter att grava, Elina tittar pa
lite (tveksam) slar med spaden pa Karins huvud.))

Barnen bérjar kora skottkdrrorna en bit ut pa grasmattan, fran sandladan
och forbereder sig pa att silja glass fran glassbilarna. En pedagog ser dem
och vill inte att de kor pa grasmattan.

[48:

[48:

04]

10]

114

114

:16]

:20]

Pedagog ropar: Lina, ha sanden i sandladorna istdllet, om
ni haller pa att 6sa ut sa& blir det fullt pa graset.

Lina: Nej det var Elsa som hdllde ut det pa gréaset. ((Elsa
&r ett yngre barn i tva-arsalder.))

Pedagog: Men koér den mot sandladan, da, vart ska ni ta
vagen dav

((Elsa tar samtidigt sand igen.)) Alla barnen skriker:
Nej Elsa!

Lina: Vi ska sédlja glass.

Pedagog: Kor den till sandladan &r du sndll, ni har ju
torget dar.
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[48:29] Lina: Akta d& Elsa. ((Lina k&r uppat igen mot sandla-

dan.))
[48:57] ((Elsa satter sig i sandladan.))
[49:11] Karin: Ar det né&n av er som vill ha glass? ((Hon koér lite

for langt uppfor slénten.))

[49:36] Pedagog: Karin ni far ha glassen didr nere, kor inte ditat
det blir sa mycket glass pa grédsmattan.

Efter detta inslag s& upphor leken. De tre flickorna som startade leken sitter i
sandladan och smapratar lite och de fortsitter inte glassleken.

I borjan bestér leken av att griava och gravandet ar malet for handlingarna.
Efter en stund ser en av flickorna, Elina, en bla skopspade som hon verkar
associera till glass och hon foreslar d& att det ar en glasskopa. Karin séger att
skottkarran kan vara glassbil vilket Elina och Lina samtycker till. Verktygets
upptickta handlingserbjudande ger darmed leken ett innehéll som gemen-
samt blir 6verenskommet mellan barnen i leken. Gravandet blir i och med
detta inte Andamalet utan en lekverksamhet med ett gemensamt konstruerat
och 6verenskommet mal utvecklas.

Det forhandlas dven om arbetsfordelning och rollerna i leken. Barnen har
inte varsin skottkirra s& det krivs lite diskussion for att bestimma vilka som
ska kora glassbilarna. Det ar framst Lina och Karin som kor, Elina erbjuds
att fa turas om, men avbdjer det genom att sidga att hon inte vill kora. Karin
positionerar sig som den som leder och initierar lekens innehdll men de ar
alla tre 6verens om lekens handlingsramar.

Nir barnen har fyllt skottkdrrorna med sand (glass) borjar de kora en bit ut
pa grasmattan for att sdlja glassen. Det vill inte en pedagog att de gor, sd hon
uppmanar dem att kora tillbaka till sandlddan och istillet anvidnda den
byggda affarsdisken/torget. Det finns en regel att man inte far ta sand ut pa
grasmattan. Den regeln medfor i detta fall att leken upphor. Mélet for lek-
verksamheten fordandras och flickorna 6vergér till att sitta i sandladan och
prata med varandra. Regeln om att inte fa ha sand p& grasmattan ingick inte
i de regler som barnen kom Overens om i glassleken, den regeln skapades
mer utifrdn pedagogens perpsektiv pa verksamheten. Pedagogernas objekt
handlar om att halla ordning och strukturera barngruppen. Regelnoden ut-
manas inte av nigon flerstimmighet eftersom barnen i denna observation
istillet verkar ”ge upp” leken. Historiciteten i form av forskolan som en verk-
samhet enbart for barntillsyn forstds genom analysen istdllet paverka hur
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objektet konstrueras. Pedagogens handlingar tolkas som att hon inte upp-
fattar barnens syfte med leken som ett meningsfullt objekt.

Ovanstidende sekvens kan forstds som att nar pedagogernas objekt konstrue-
ras i riktning mot att se forskolan som en plats for lirande och mot att se
leken som ett pedagogiskt verktyg kan barns egeninitierade aktiviteter fun-
gera som verktyg att na dit. I glassbilsleken bemodar sig barnen inte om att
fa pedagogen att forstd det handlingserbjudande som de sjilva uppticker i
skottkarrorna. De skulle ocksa ha kunnat argumentera for sin sak och for-
sokt skapa en forstielse hos pedagogen for att glassbilarna méste ut och kora
pa grasmattan for att sélja glassen. I det fallet hade barnen gjort ett forsok
till en gemensam handlingsram mellan sig sjdlva och pedagogen gillande
bade regler och erbjudanden i de fysiska verktygen. I ett sddant scenarium
hade ett vidgat perspektivtagande dgt rum mellan pedagog och barnen vilket
skulle kunnat medfora att leken konstruerats som ett griansobjekt mellan
barnens och pedagogernas verksamhet.

Lek/prat i baten

Den hir observationen gjordes en vinterdag i februari. Det dr mycket sn6 pa
girden och barnen har tjocka vinterkldder och hjalmar péa sig. Tre flickor,
Lina (fem ar), Stina (fyra ar) och Lotta (fem &r) ar vid den stora lekbaten (se
figur 6.7). Observationen visar hur samtalet mellan dessa tre forsiggar sam-
tidigt som de forhaller sig till och anvander det fysiska arrangemanget i form
av baten och nigra andra fysiska verktyg.

[32:34] Lina: FO0r nu &r det ju vinter, det heter ju vinterdag,
vinter. ((De star vid baten, Lotta sitter p& kanten till
baten.))

[32:34] Lotta: Ja, men...

[32:43] Stina: Nu ser jag snart vintergatan.

[32:45] Lina: Man kan inte se vintergatan, jag vet. ((De tittar

upp 1 luften. Lotta s&tter sig ner i sndn.))

[32:49] ((De tittar alla tre upp mot himlen.))
[33:009] Lotta: Den kanske heter sommargatan ndr det &r sommar?
[33:15] Lina: ((Skratt)) Ja och ndr det ar hoést kanske den heter

hostgatan och ndr det ar var kanske den heter vargatan.

[33:32] Lotta: Men det heter Jju vintergatan. ((Gadr pa knédna 1
snoén.))
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[33:35] Lina: Och och och om det bara &4r stjadrnor kanske det
heter stjédrngatan. ((Alla tre skrattar.))

Samtalet om rymden och himlen fortsatter med lite vaderinslag. Samtidigt
forekommer hela tiden ett géorande med snon och béten. Leken flyttar sig till
nagra gravskopor som star bredvid baten. Barnen sitter sig pa dessa och
graver med dem, men fortsitter att prata om helt andra saker dn gravande.

[36:12] ((Lina ga&r till nagra gravskopor, som star en bit bort,
Stina och Lotta gar med.))

[36:15] Lotta: Om Jjag har simdynor pa mig, vet du vad jag kan
gdra daz
[36:25] Lina: Vet du, Jjag skulle vilja se en delfin, pa riktigt.

((Hon sitter pa& gravskopan, Stina satter sig pa den
andra. Lotta sitter i snodn.))

[36:31] Lotta: Ja.

[36:31] Lina: D& kan jag skicka in den till bolibompa. ((Sitter
pa gravskopan.))

[36:38] Lina: Fo6r da kan man ju se det pa tv, pa riktigt. ((Gréa-
ver med skopan i sndn.))

[36:41] Lina: Ja, fast jag skulle vilja se en delfin som..... som
lever har, som jag kan prata med.

[36:49] Stina: Halla, halla, hallad! ((Hon har nagot problem med
sin gravskopa och vill att de andra ska hjalpa henne.))

[36:55] Lotta: Men Lina, man kan ju leka med delfiner.
[36:55] Lina: Ja.

[37:02] ((Lotta sager nagot ohdrbart.))

[37:02] Lina: Alltsa jag kan simma.

Sedan foljer en sekvens nir barnen busar med varandras gravskopor. Lina
sitter pa en gravskopa och Lotta och Stina forsoker finga hennes skopa och
gommer den i snon. Nir den har aktiviteten dr pa vag att avslutas foreslar
Lotta att de ska leka négot.

[42:12] Lotta: Ska vi leka nat?
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[42:16] Stina: Kurragdmma, jag vill inte ré&kna.

[34:00] Lina: Men i rymden &r det inte vinter. ((Reser sig upp
fradn sndén.))

[34:13] Stina: Det kommer fran molnet, regnet.

[34:13] Lina: Ja, men regnet det blir liksom sno.

[34:28] Lotta: Nar det kommer nya moln dad ar den sommaren borta,
da &r det vinter. ((Hon reser sig upp pa kna.))

[34:40] ((Stina tar upp snd pa vanten.))

[34:32] Lina: Nu &r molnen borta. ((Tittar upp mot himlen och

runt omkring sig.))

[34:53] Stina: Jag har moln har, satter sig 1 sndn tar upp snod
med vanten.

[34:52] Lotta: Da har jag moln har.

[34:53] Lina: Och jag har moln har. ((Satter sig ner, alla tre
sitter ner nu och grdver med handerna i snon. Lina reser
sig upp igen.))

Den hir observationen praglas av att anvindandet av fysiska verktyg inte
sammanbinds med det verbala sammanhanget. Samspelet med den fysiska
miljon dr som ett gorande de haller pd med vid sidan av sitt samtal. Vid ett
tillfalle sager Lotta "Jag har moln hir” och sé tar hon en massa sno i famnen.
Sekvensen handlar ddremot om att flickorna forsoker forsta olika begrepp
och foreteelser som handlar om rymd och &rstider. Samtalen syftar till att
forsta och att bringa ordning i begrepp. Detta samtal praglas av en flerstam-
mighet eftersom flickorna har olika forslag och pastaenden som de tar upp i
dialogen mellan varandra.

P4 den hir avdelningen dr ménga aktiviteter inriktade p& att barn ska lira
och forvirva olika begrepp och foreteelser i omvirlden. I sitt samtalande
positionerar barnen sig som forskolebarn inom institutionens ramar. I slutet
av observationen bryts samtalet av att Lotta féreslar att de ska leka négot.
Stina foreslar kurragémma och det kan forstds som om "att leka nagot” bety-
der att gora négot tillsammans med en gemensam handlingsram.

Intressant i sekvensen ar att under samtalets ging anvinder barnen sig av

béten, gravskoporna men pa ett operationellt vis. Detta anvidndande av
verktygen sker per automatik och sdledes utan mal. Analysen visar att det
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kan forstds som olika handlingar. Det 6vergripande objektet kan betraktas
som att vara barn i just den har specifika forskoleinstitutionen. Flickornas
prat och handlingar forstds utifrén syftet att forstd och begripa begrepp.
Barnen foreslar i slutet av observationen att leken ska borja. Alltsa har de
inte betraktat samtalet som ett lekande, 4ven om de under samtalets géng
anvint sig av snon och klattrat i baten.

Irrande ute pa gdrden

Denna observation praglas av att barnen ror sig snabbt och mycket 6ver gar-
den samt att det &r manga korta lekstunder. Eftersom barnen forflyttar sig
over stora ytor skriker de ocksd mycket till varandra for att gora kommuni-
kationen mdjlig. En sekvens visar tva flickor, Klara och Stina, (fyra ar gamla)
som borjar bara runt pa koner, vilka de hdmtar i en redskapsbod. De har
stillt ut koner pa en rad intill ett buskage bredvid den lilla sandladan och nu
placerar de ut fler koner som de burit fran boden. Klara driver samtalet mot
att de ska leka nagot med konorna och Stina svarar jakande men ar inte sa
aktiv i det som Klara foreslar.

[09:55] Klara: D& far man bdrja pa start har. ((Hon staller sig
vid en kon.)) S&ger: Och hé&r ska man springa runt. ((Hon
springer runt ndgra andra konor.)) Sager: A did ska man
springa runt.

[10:05] Klara: Och d& ska man ha en till, en till ”sanh&ar”. ((Hon
tar en till kon. Johanna bdrjar rulla en stubbe.))

[10:12] Klara: D&r hittar jag tva till. ((Hon ga&r ivag och hamtar
dem borta i en annan sandlada. Stina fortsdtter med stub-
ben.))

[10:42] Klara: Har var bara en, vi far ga sa& héar, vi far ga sa

hdr bada tva, kom da.

[10:52] Stina: Ja.
[10:56] ((Klara springer tillbaka till den andra sandladan.))
Ropar: Kom Stina! ((Stina kommer inte.))

Klara forsoker locka tillbaka Stina i leken, men nar hon inte far gehor fort-
sitter hon att plocka runt konerna lite. Stina gar istillet till den mindre
sandlddan dar det sitter nigra barn som gor sandkakor. Klara narmar sig
ocksa sandladan och forsoker aterigen fa Stina tillbaka till hennes lek. Sam-
tidigt som Klara gor sina Gvertalningsforsok talar en pojke, Anton, om att de
leker riddarborg och dven en pedagog, Elisabeth, borjar prata med en av
pojkarna om hans mossa.
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[11:

[12:

[12:

46]

02]

10]

Klara: Stina! Stina! Kom! Kom! Vi leker att du &r prins!

((Stina sitter i lilla sandla&dan.)) Anton sager: Det har
4dr en riddarborg, akta Stina flytta Stina det &r riddar-
borgen.

Elisabeth: hoérrudu, Anton, Anton, hur gadr det med dina
6ron da? Jag tycker det ser ut som om dom har ramlat
utanfdor. ((Elisabeth kommer och rattar till Antons mossa.
KLara, ilakttar henne.))

Stina reser sig och balanserar pd sandladekanten och Klara gor dé ater ett
forsok att f4 henne tillbaka till leken. Hon lyckas for en kort stund fa med sig
Stina.

[12:

[12:

[12:

[12:

[12:

[13:

23]

38]

43]

55]

58]

00]

:40]

Klara: Kom Stina, vi maste hédmta en till sandar som..
(ohdérbart) ((De gar bada ner mot konerna igen.))

Stina hédmtar en spade och s&ger: Men Klara, Klara... en
spade. ((Hon gar tillbaka till sandladan.))

((Klara star och tittar nar Stina gdr tillbaka till
sandladan. Hennes kroppssprak &r sladngigt och hon ser
less ut, slanger med armar och ben och verkar inte veta
vad hon ska hitta pa&. Hon cirkulerar runt sandladan dar
Stina nu 4r tillsammans med ca fyra barn till. Elisabeth
och en till pedagog stdr vid sidan och iakttar.))

Anton som sitter 1 sandladan sdger: Kolla vad mycket
kakor! ((Han har en rad av sandkakor framfoér sig.))

Pedagog bredvid: Hur manga ar det d& Anton kan du rékna
dem?

((Anton r&dknar. Klara tittar pa och s& gar hon till
Stina.))

Klara: Kom Stina. ((Men Stina kommer inte. Klara satter
sig bredvid Stina i sandladan. De gor bada kakor i sand-
ladan.))

Iinledningen av sekvensen bar Klara och Stina runt pa koner, vilka verkar ha
en central roll. De placerar dem i rader och cirklar och nir Klara siger att de
ska starta hiar samtidigt som hon stéller sig vid en kon indikerar hon att
dessa ska bilda en bana. Det blir dock aldrig en dialog mellan flickorna och
foljaktligen ingen forhandling om verktygets handlingserbjudande. De pratar
inte sinsemellan om konornas handlingserbjudande. Konerna blir darfor
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inga kollektiviserande verktyg. De bidrar inte till att leken far en gemensam
handlingsram sdsom exemplet med glassbilen visar. Det faktum att verktyg
har 6ppna och ospecificerade erbjudanden ar i detta fall ndgot som férsvéarar
for verksamhetens gemensamma objekt, eftersom dessa kriaver en gemen-
sam dialog och forhandling.

Arbetsfordelningen tydliggérs i denna sekvens genom hur pedagogerna
kroppsligt forhéller sig till barnen. Tva pedagoger star runt sandlddan och
iakttar barnen som sitter och leker, det finns i denna sekvens ingen dialog
mellan barn och pedagoger, forutom nagra tillrattavisningar och fragor. De
vuxna pratar med varandra och barnen pratar samtidigt med varandra pa sin
niva. Det blir i denna observation tydligt att pedagogernas handlingar i form
av fragor och tillsdgelser handlar om att fostra och ldra barn och pé sa sitt
uppréitthalla institutionens ordning. Barnen som sitter i sandladan intar pa
ett sjalvklart sitt en position som forskolebarn som leker under vuxnas over-
syn.

Sammanfattande analys

I kommande text sammanfattas och analyseras de mest centrala och visent-
ligaste fynden. Avsnittet ar liksom det forra kapitlet indelat i tre teman: in-
stitutionell ordning synlig i rummen, handlingserbjudanden och individuella
och kollektiva aktiviteter. Analysen av avdelningen Berget har framforallt
visat att olika fysiska arrangemang anvands i hog grad for att strukturera och
ordna kollektivet, detta inleds den sammanfattande analysen med.

Institutionell ordning synlig i rummen

Flera av observationerna har pavisat hur fysiska arrangemang strukturerar
ordningen pa Berget. I samlingen finns en méngd olika fysiska verktyg som
ger innehallet i samlingen riktlinjer och som delar upp ansvaret samt gor
arbetsfordelningen tydlig mellan olika barn och mellan barn och pedagoger.
Strukturen runt de dagliga rutinerna omgéardas av olika fysiska arrangemang
som till exempel den bla mattan framfor trappan, soffan, en tréldda ute som
man stér vid innan man gér in. De flesta arrangemang handlar om att ha en
plats ddar man samlar in gruppen for att i enad trupp ta nista steg. Dessa
arrangemang kan darfor betraktas som kontrollstationer fér pedagogerna
dar de “checkar av” att alla barn dr med, gor det de ska och kommer vidare
till nasta rutin. Analysen visar att institutionens normer och ramar ses som
explicita genom dessa fysiska arrangemang. I analytiska termer gar det ocksa
att forstd dessa fysiska arrangemang som de verktyg som underlittar for
pedagogerna att driva en verksamhet i syfte att strukturera och hantera
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barngruppen. Att reglera barnens aktiviteter i fysiska arrangemang kan med-
fora att utrymmet for flerstimmighet, forhandling eller motsattningar
begrinsas.

Pedagogerna uttryckte under intervjun att de onskar mer 6verblick och insyn
mellan rummen for att i hogre grad kunna kontrollera och 6vervaka barn-
gruppen. Att huset inte dr byggt for forskoleverksamhet utan ursprungligen
som en privat villa ar troligen en orsak till detta. Forskolor byggda i syfte att
fungera som forskoleverksamhet byggs oftare med exempelvis glasrutor i
dorrar och med mer funktionella rum for att kunna overblicka en stor grupp
barn.

De fysiska arrangemang som finns for att strukturera ordning har i olika
grad individuellt forhandlade handlingserbjudanden. I samlingen ar det inga
barn som ifragasitter eller skapar egna erbjudanden av det material som dar
anvands. Verktygen styr verksamheten mot dess objekt och nagon forhand-
ling eller flerstimmighet forekommer séledes inte. I soffan och pa béanken i
hallen skapas diremot en mingd olika aktiviteter genom att barnen upp-
tdcker en variation av handlingserbjudanden i de fysiska arrangemangen,
vilket ar en foreteelse som utvecklas under kommande tema.

Handlingserbjudanden

Huruvida barnen upptécker handlingserbjudanden i verktyg och fysiska ar-
rangemang varierar mellan de olika observationerna. Aktiviteter och hand-
lingar préglas i olika hog grad av forhandlingar av verktygens handlingser-
bjudanden. I Glassbilsleken, forekommer exempelvis Gverenskommelser
mellan flickorna om vad de ska leka. Leken startar med att en flicka ser en
spade som en glasskopa och foreslar da lekens tema. De ser ocksa att skott-
kiarrorna far passa som glassbilar, vilket de enas om.

I en annan observation, Lek p& mattan, ar det tydligt hur tva olika verksam-
heter 16per parallellt i verksamheten. En malaraktivitet ska genomforas i
maéalarrummet men hela barngruppen far dock inte plats samtidigt s nagra
barn at gingen ropas in. De barn som vantar pa att bli uppropade har fria
aktiviteter under tiden. Dessa barn leker med roren pa mattan pa olika sétt
beroende pa om de har eller inte har utfort malaraktiviteten. Till exempel
leker Marcus och Anton, till skillnad fran barnen fére, med roren pa ett sitt
som visar att de upptécker flera "som att” erbjudanden av de rér som egent-
ligen ar &mnade att bygga med. Jag tolkar det som att pojkarna, vilka redan
har utfort malaraktiviteten, lattare kan hinge sig at sina egna initiativ med
materialet. Institutionens normer och regler gor sig paminda genom att de
planerade aktiviteterna verkar 6verordnade den fria leken.
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Det faktum att material har 6ppna och flertydiga handlingserbjudanden ar
inget som sjalvklart gor att leken far en gemensam handlingsram. I aktivite-
ten med konerna visas hur svért det ocksa kan vara att komma Gverens om
vad leken ska ha for innehéll. Flickorna, som bada var fyra ar, forhandlar
inte med varandra om konernas handlingserbjudande och leken far séledes
ingen gemensam handlingsram. Att verktyg har mycket variationsrika hand-
lingserbjudanden &r i detta fall nigot som forsvarar for lekens gemensamma
objekt, eftersom den typen av handlingserbjudande kriaver en gemensam
dialog och forhandling. Den hir observationen kan ocksé ses som ett exem-
pel pé att barnets mojligheter att upptiacka handlingserbjudanden utvecklas i
takt med barnets utveckling.

P& Berget finns som namnts ett flertal fysiska arrangemang som syftar till att
reglera och hélla ordning pa kollektivet. I vissa situationer uppticker barnen
en mingd handlingserbjudanden i det som strukturerar ordning, medan de i
andra rutinsituationer forhaller sig till strukturerna genom att inte ifraga-
sétta eller gora motstind.

I analysen av filmsekvenserna framkommer det att de vuxnas agerande och
barnens aktiviteter stundtals kan forstds som olika verksamheter. Ibland ar
detta extra synligt som i observationen av glassbilsleken i sandlddan. Bar-
nens lek i sandladan med innehéll av férhandlande av olika handlingserbju-
dande ses som en verksamhet och den vuxne som invinder mot att barnen
ska ta sand fran sandladan mot grasmattan som en annan verksamhet. Det
skapas en motsittning nar pedagogen forsoker fa barnen att anvinda mate-
rialet som finns vid sandladan istillet for att flytta ut leken pa grasmattan.
Leken skulle da fa ett alltfor annorlunda lekinnehall och barnen valde istillet
att avsluta leken. Man kan séledes forsta det som att dessa olika verksamhe-
ter fungerar som tva olika verksamhetssystem, med olika konstruerade ob-
jekt. Om de regler pedagogen forsokte fa barnen att ritta sig efter hade ut-
manats av barnen hade verksamheten okat flerstimmigheten och dven ett
vidgat perspektivtagande mellan barn och vuxna. Leken skulle i sddant fall
kunnat konstrueras som ett partiellt delat gransobjekt.

Individuella och kollektiva aktiviteter

Pedagogernas utsagor tolkas i analysen som att de har behov av att ha kon-
troll 6ver barngruppen. De sédger att de ibland kan sldppa lite, men att det da
blir kaos pé avdelningen. De ser flera faktorer som paverkar hur stor grad av
frihet som kan tillatas. Dels sociala faktorer som att barngruppen ar for stor
och det ar for fa vuxna, dels fysiska faktorer som att huset inte dr byggt for
forskoleverksamhet. Som exempel pa detta nimner de att det inte gar att
tillita barn att sitta sjilva i malarrummet eftersom det inte finns nagot
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fonster pa dorren dit in. En annan uttalad regel ar att barnen inte far flytta
materiel frin vissa rum. Detta ir en regel som barnen har svart att komma
ihag under sina lekar. Den regeln finns inte naturligt i den lekverksamhet
dar barnen sjilva konstruerat objektet.

Pedagogerna uttrycker under intervjun att de regler som de skapar ska gilla
for hela barngruppen. De ansag att om de tillit nigra barn att gora avsteg
fran regeln sé ville alla barn gora likadant. Darfor upprattar pedagogerna
samma regler for alla. Det gick till exempel inte att tillita sand pa grasmattan
vilket observationen med glassbilen visade. I detta fall uttryckte pedagogen
att om nagra barn fick s skulle snart alla barn féra ut sanden pa graset.
Analysen visar att regler blir verktyget som anvinds for att hélla samman
kollektivet vilket da kan ses som objektet for verksamheten. P4 Berget kan
béade regler och olika fysiska arrangemang ses som tillvigagangssatt vilka
stavjar och saledes paverkar bade det individuella och det kollektiva hand-
lingsutrymmet p& institutionen. Dessa reglerande fysiska arrangemang ses
ocksd péverka graden av forhandling och flerstimmighet i verksamheten.

Sammanfattningsvis visar analyserna hur barn genom att uppticka och tolka
handlingserbjudanden i de fysiska arrangemangen ocksa strivar efter att
som individer finnas i kollektivet. Intressant i analysen av Berget ar att bar-
nen inte i sa stor utstrackning forhandlar fram gemensamma lekteman mel-
lan varandra. Deras handlingar har mer en individuell karaktar, dven om de
sinsemellan stundtals brukar samma sorts verktyg . I analysen framtrader en
bild av att pedagogernas arbete till stor del handlar om att strukturera och
hélla ordning pa barngruppen som ett kollektiv. Som medlem i ett sddant
kollektiv verkar det individuella bli viktigt och barnens lekar far diarutav in-
dividuella mal istillet for gemensamt forhandlade syften for leken. I analy-
tiska termer kan det uttryckas som att barnens individuella handlingar ar en
foljd av att objektet i verksamhetssystemet konstrueras som att hilla ordning
och strukturera kollektivet. Det kan emellertid ocksa forstds som att nir ob-
jektet i verksamheten handlar om att reglera och forma barngruppen dgnar
sig barnen at individuellt malstyrda handlingar istéllet for kollektivt for-
handlade lekteman under de fria lekstunderna.
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Kapitel 7 Blaklockan

Filmandet pa den hir forskolan inleddes en hdstdag i oktober 2006. Darefter
filmades vid nio ytterligare tillfdllen fram till slutet av april 2007. Forskolan
ar beldgen i utkanten av en mindre stad i mellersta Norrland. Den ligger i ett
omrade med stor andel hyresritter och hyresradhus angriansande till ett
storre villaomrade. Det dr en kommunal férskola som invigdes ar 1995 som
under dret som observationerna utfordes har fyra avdelningar. P4 avdelning
Bléklockan som filmerna &r inspelade pa gar 20 barn i dldrarna 1-5 ar under
inspelningsperioden. Tre forskollarare arbetar pa avdelningen.

De utvalda sekvenserna presenteras utifran de fysiska rum de forekommer i.
Texten dr uppdelad efter observationer gjorda inomhus vilket liksom i fore-
gdende kapitel foljs av observationer gjorda utomhus. I slutet av kapitlet gors
en sammanfattande reflektion.

Inomhusmiljon

Nedan f6ljer en beskrivning av inomhusmiljon p& Bliklockans avdelning.
Foton och en ritning illustrerar de olika rummen och inredningen i dessa.
Bokstdverna A-I anvinds for att markera olika platser pa ritningen (figur 7.1)
som anvinds i texten.

Hallen &r ett avlangt rum som gar pa tviren igenom byggnaden och det finns
en ytterdorr i vardera dnden av rummet (A). Den ena dorren leder ut mot en
vag och parkering och ar den dérr man kommer in igenom p& morgonen och
som man oftast anvinder niar man lamnar forskolan. Den andra dorren (B)
leder till baksidan av huset, tillika forskolegidrden. Hallen har forutom dessa
tva ytterdorrar en dorr som gransar till en korridor, vilken leder vidare till
ovriga avdelningar, samt en dorr i &nden av en korridor, som dven den gran-
sar till annan avdelning. Ut6ver dessa fyra in- och utgangar till rummet finns
en dorr in till sjdlva avdelningen. Den dorren har en glasruta intill sig sa att
insyn dr mdjlig mellan hall och avdelning. Ovriga fyra dorrar har ocksa glas-
rutor vilket gor att hallen upplevs som ett ljust rum. I korridoren som leder
mot den ena dorren finns ocksa fonster ut (C) mot vag och parkering. Det
finns dven en dorr som leder till toaletter i hallen (D).

Vid ingdngen till avdelningen (E) stér ett skrivbord avsett for pedagogerna.
Darefter foljer en vra som ar avskild med en matta och riktad belysning. Dar
finns backar med barbiedockor och histar. Dockvran ar placerad i detta rum.
Det finns tvd stora matbord och en soffa. Matrummet (F) dr det till ytan
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storsta rummet vilket fungerar som en naturlig motesplats pa avdelningen.
Vid borden intas maéltider och barnen har under observationerna suttit och
spelat spel, ritat och pysslat vid borden. Soffan har inte anvints under de
tillfallen som observerats. Ljusinslapp kommer frin flera hall in i rummet
och vid en vagg finns fonster ut mot forskolegadrden samt mot korridoren.

Samlingsrummet (H) dr beldget innanfér matrummet pa avdelningen. Dor-
ren in till rummet har glasrutor si insyn till rummet dr mojlig. Vid ena vag-
gen finns fonster som loper ut mot forskolegarden och utmed denna vagg
stdr en ling soffa. En vigg pryds av anslagstavlor dar bilder, namn och ord ar
uppsatta som stod till samlingar. I rummet finns ocksé viaggfasta hyllor med
korgar och backar som innehéller lego, klossar, bilar och andra mindre lek-
saker och material.
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Figur 7.1 Ritning 6ver avdelning Blaklockan.
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Figur 7.2 Bord i matrummet. Figur 7.3 Dockvran i matrummet.

Observationer gjorda inomhus

Foljande sekvenser visar aktiviteter fran olika rum inomhus. Den forsta ob-
servationen askadliggor aktiviteter som forekommer i hallen. De andra ob-
servationerna visar en aktivitet i ateljén och nagra olika lekstunder i mat-
rummet. Tva olika observationer speglar vad som hinder i lekrummet, dels
en lekstund mellan tva pojkar, dels en samling som leds av en pedagog. Av-
slutningsvis redovisas dven en observation frin den stora lekhallen.

Hallen

I hallen (se A figur 7.1) hidnger varje barns hylla med privata tillhorigheter
och ytterkldder. Det finns 14ga bankar samt en bank som ar gjord i form av
nagra trappsteg. Det finns ocksa en anslagstavla med information pa. Ytter-
dorren mot garden ar planerad som en groventré dar det finns vatten och
diskho samt torkskdp. Rummet ar pa alla sétt och vis ett genomgangsrum
som manga olika personer passerar pa vag till nagot stille. Trots rummets
flyktiga karaktir vistades barnen ofta dar. Lekar med bilar som fick fart i
korridoren, rollekar med dockor och anvindandet av trappan som scen visas
i observationen som foljer.
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Figur 7.4 Flickor hdnger vid dorren i hallen. Figur 7.5 Pojkar tittar ut genom fonstret i hallen.

Figur 7.6 Bilar i hallen. Figur 7.7 Scenen i hallen.

“Inne, ute, hem, pd vdg...”

En eftermiddag i oktober filmades flera olika aktiviteter i hallen (se figur 7.6,
7.7). Observationerna visar vid flera tillfallen hur hallen blir en plats dar
olika verksamheter med skiftande syften dger rum och korsar varandra bade
tids- och rumsmassigt. Inledningsvis leker négra barn med stora bilar som
de snabbt kor fram och tillbaka med i korridoren. Mitt i den leken kommer
Mira ut i hallen och sager:

[11:33] Mira: Lukas, jag sag din mamma komma.
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((Lukas stannar upp, men fortsatter sedan leken och sat-
ter sig under pdkladningstrappan.))

Ytterligare ndgra minuter senare kommer en pedagog for att friga om nagot,
en fordlder gar forbi for att hamta nagot pa sitt barns hylla. Samtidigt leker
tre barn med bilarna, tre andra barn ir vid pé- avkladningstrappan och en
fordlder pratar med sin son om vad han gjort under dagen pa forskolan.
Detta ger en bild av hur hallen kan ses som en plats dar flera individer utfor
olika handlingar med olika mél. Den har hallen anvinds som ett utrymme
for fri och rorlig lek samtidigt som observationerna ocksa visar hallens in-
stitutionella betydelse i och med de rutiner som dagligen forekommer dar i
form av hamtning och 1dmning.

Filmsekvenserna ger ocksé en bild av att hallen &r ett rum dar man antingen
ar pa vég till eller pa vig hem fran avdelningen. Hallen med sitt ganska ano-
nyma uttryck ligger utanfor avdelningen och ger intryck av att vara ett sorts
vantrum. August och Sindre, (fyra ar gamla) som leker med bilarna i korri-
doren, stannar plotsligt upp i sin lek och star en 1dng stund och bara tittar ut
genom fonstret ut mot gatan och parkeringen dér fordldrar gor sin entré.
Aven Sharon och Mira (fem &r gamla) gor avbrott i sin lek for att vara i och
Kklattra i fonstren runt ytterdorren mot gata och parkering (figur 7.4). Det ar
som om miljon, med fonster ut mot den plats dar fordldrar kommer och gér,
ger upphov till ett behov av att ha den platsen under uppsikt. Det dr dock
inte tillatet att hanga runt ytterdérren pa det sitt som flickorna gor.

[42:45] Pedagog kommer in 1 hallen fran avdelningen och sdager:
Stédng genast ddrren!

[42:45] Sharon & Mira s&ger bada: Okej. ((De backar fran dor-
ren.))

[42:51] Pedagog: Ni far inte Oppna den ddrren om inte eran mamma
och pappa ar hédr, aldrig nansin. ((Flickorna avvaktar och
gadr sedan fran dorren, pedagogen gar in pa& avdelningen
igen.))

Analysen visar att pedagogens intriade i observationen innebér att hon ser
hallen som ett rum med tydligt erbjudande om vad som ska och far fore-
komma dar. Hon paminner och formanar flickorna att ritta sig efter denna
riktning. Pedagogerna delar inte de fantasi- och lekfulla handlingserbjudan-
den som barnen utifrén sitt perspektiv verkar upptacka i hallen.

Flickorna fortsitter sedan leka att pa- och avkladningstrappan ar en scen
(figur 7.7).

[45:56] ((Mira hoppar ner fran trappen och igen upp och ner.))
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[46:09]

[46:26]

[47:11]

[47:24]

Sharon: Men bada kan dansa!? Nu 4r det min tur. ((Sharon
gor balettposer.))

Sharon sager till Mira: Det &r din tur. ((Fdéralder gar
foérbi. Sharon hoppar, Mira gar upp, sjunger. Langre bort
i hallen far William och en till pojke runt pd en bil.
Mira sjunger och snurrar.))

Sharon ropar: Hejda froken! ((Vinkar. Nu star de bada upp
hogst pa trappan, scenen. En pedagog gar hem.))

Sharon tar av sig ett diadem och s&ger: Jag ska inte ha
det nagot mer.

Handlingarna ar relativt fokuserade, men emellertid hander olika saker i
rummet, sdsom att en pedagog gir hem, en forilder gar forbi och tva barn till
leker med bilar som ger ett ganska hogt ljud ifrén sig. En annan sekvens vi-
sar niar Mira och Sharon leker med varsitt gosedjur och borjar badda ner
dem i varsin hjalm. Efter en stund kommer Mira pi att de istéllet kan badda
ner dem i varsin ryggsick.

[27:33]

[27:36]

[27:37]

[28:23]

[28:45]

Mira: Jag vet, ska vi lagga dom i ryggsadcken?

Sharon tittar mot sin hylla s&ger sen: Ja, Jjag har en
ryggsdck. ((Reser sig och gar mot sin hylla.))

Mira utbrister: Jag med!

Sharon: Jag har en ponny. ((Tar ryggsacken.))Sager: Jag
har samma vaska som Isabell. ((Gar mot Mira som star vid
sin hylla.)) Sadger igen: Jag har samma vaska som Isabell.

((Oppnar och tittar ner i vaskan.))

((Mira klattrar pa sin hylla tittar pa Sharon, hoppar ner
pa golvet.)) S&ger: Aoj, Jjag halkade. ((Packar ur sin
ryggsack.))

((Sharon packar ner i sin ryggsédck.))

Mira: Min ponny gillar verkligen att sova pa dagarna.
((Sharon gar bort till sin hylla.)) S&ger: Nej var tog
min v&gen, jag ska titta vad som finns har i. ((Gar till-
baka till ryggsadcken och Oppnar ett mindre fack.))

Sharon sitter pa golvet och sdger: Vad menar du, ska den
ligga, vad menar du nu?

Mira: Lagga dom i ryggsdcken och sova serru.
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[28:48] Sharon: Jaa. ((Hon tar gosedjur fran sin hj&lm.))Sager:
Ja ni ska fa& ta en kudde ocksa.

[28:55] Mira sager: Ah, titta s& skoént ni sover.

Hallen ir ett utrymme som inte ar planerat for att leka i. Dar finns inga lek-
saker eller ndgon annan planering av miljon for att stimulera till lek. I se-
kvensen ovan anvinder flickorna bara personliga saker som de allteftersom
hamtar fran sina hyllor. Nar Mira till exempel behover en filt hamtar hon en
vit tr6ja som far passa. Att anvianda personliga saker under tiden man vistas
pé forskolan &r ofta ganska reglerat. Genom att l1ata leken dga rum i hallen, i
granslandet mellan hemma och pa forskolan, verkar barnen dnda fa ut-
rymme att anvdnda sina personliga saker i leken. Hallen har tydliga och re-
lativt statiska erbjudanden om vad som ska férekomma och analysen visar
att merparten av barnens egeninitierade aktiviteter tar plats i ett av de mest
institutionspriaglade rummen pé avdelningen. I kommande observation visas
en situation som ocksa tar plats i ett rum med organiserade erbjudanden
men som till skillnad frén verksamheten i hallen ar helt och hallet planerad
av pedagogerna.

Ateljén

Forskolan har en gemensam ateljé (se G, figur 7.1) och varje avdelning har en
bestamd tid i veckan att disponera rummet. Ateljén finns i mitten av forsko-
lebyggnaden. Intill ateljén finns ytterligare ett rum (se I, figur 7.1) med mate-
rial for konstruktionslek. I ateljén finns hyllor med farg och papper. Dar stéar
tva bord i vuxenhd6jd samt ett bord i barnshéjd. Ett av borden star framfor
stora fonster som vetter mot forskolans gird. Borden &r tackta med bla vax-
duk. Det finns ett litet kok med diskho och nagra 6ver- och underskap. I
fonstret sitter en hylla dar det stir ndgra genomskinliga sma vattenflaskor
med olika farger pé vattnet. Ett staffli star vid ena viggen. Forkldden hinger
pa viaggen och det finns en hyllstillning for att torka alster eller andra verk.
Vid tillfallet for den observation som redovisas nedan star en bandspelare
som spelar julmusik.
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Figur 7.8 Instruktioner i ateljén. Figur 7.9 Arbete i ateljén.

Mdla pepparkakor
Alla barn samlas en formiddag i december i ateljén, dar de star framfor en av
pedagogerna som just ska initiera aktiviteten (figur 7.8).

Pedagog 1 haller upp olika material framfdr barnen och s&dger: Brunt
papper, blyertspenna, smal pensel och vit fadrg och sadana har. ((Hon
visar upp formar.)) S&ager: Vad ar det har?

Barnen: Formar!
Pedagog 1: Ska vi ga ut och baka pannkakor med dom?
Barnen: Neeej, pepparkakor!

Pedagog 1: Pepparkakor, precis, vi ska gdra pepparkakor i papper idag,
sa vi far ova litegrand tills vi ska géra riktiga.

Barnen: Sen ska vi gora pepparkakor.
Barnen: Jag vill gdra ett sant dar hjarta.

Pedagog 1l: Har har vi gjort en liten pepparkaksgumma. ((Hon visar
upp.)) Sager: Ser ni?

Barnen: Ja.

Pedagog 1: Och vi har gjort ett pepparkakshjarta. ((”Folk fall du ne-
der" Carolas julskiva i bakgrunden.))

Pedagog 1: Meningen &r att vi ska madla pa bdgge sidor, men den maste
hinna torka inunder. ((Hon visar pa& hjartat och varfér det &r malat
bara pa ena sidan.))
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Flera barn sdger: Jag vill gdra ett sant.
Pedagog 1: Lyssna ska ni f& hora.
Pojke: Jag vill gdra en sadan.

Pedagog 1: Sch lyssna! ((Pekfingret o&ver munnen. Hon haller fortfa-
rande upp hjartat.))

Pedagog 1: Och nédr ni har malat, da tanker jag plasta dom. ((Hon tit-
tar pa kollega och nickar.)) Sager: Sen ska vi klippa ut lite plast
runt om och sen ska vi gdra ett hdnge, s& kan ni hédnga dom i fonstret,
eller i julgranen eller pa& erat rum.

Flera barn samtidigt: Jag ska hanga i julgranen, jag ska hdnga i rum-
met, jag ska hédnga i fonstret!

Pedagogen initierar uppgiften sa detaljrikt som mgjligt sa att den kommer
att tolkas och genomforas sa lika som mdjligt av samtliga barn. Hon visar
materialet och berattar ocksa vad det ska anvindas till. Barnen delas sedan
in i grupper eftersom alla inte far plats vid de tva bord som finns i ateljén.
Hon raknar upp atta barn som hon vill ska sitta sig vid borden, 6vriga barn
far leka i rummet bredvid. Barnen sitter sig pa sina tilldelade platser (figur
7.8). Sedan ska pedagogen visa mer ingdende for barnen hur de ska gora for
att det ska bli bra.

Pedagog 1: Vet ni vad, fér att fa fram en bild sd maste man, titta har

s4a far ni se, om man tar en form... ((Hon haller upp en form och ett
brunt papper.)) Sager: Sa& far man ldgga den pa papperet och ta pennan
och mala av, sen ska vi klippa. ((Hon visar med pennan.))Sager: Sen
ska vi mala. ((Hon visar med pennan igen.))

( (Pedagogerna diskuterar om de yngre barnen kan klippa.))

Pedagog 1: Dom h&dr? ((Pekar pa Andreas.))Pedagog 2: Nej dom dar,
andra. ((Pekar pa& andra bordet.)) ((Barnen sitter uppdelade pa& tva
bord, fyra barn vid varje bord.))

((Barnen boérjar med uppgiften och pedagogerna berdttar allteftersom
vad nasta steg blir.))

Pedagog 3 tittar pa& Sharons papper och sdger: Vet du vad, da kan du
bérja mala, da far du gora fina ménster pa ditt hjarta, ndr den dar
sidan torkat da far du vanta litegrand och s& far du mdla nasta sida.

((Och efter lite mer arbete.))

Pedagog 3: Nu far du vénta Sharon tills det torkat pa andra sidan.
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Nar barnen allteftersom blir klara far de gé in till rummet bredvid och leka
dir. De barn som lekt fran borjar ropas allteftersom in och fir borja arbeta
med pepparkaksuppgiften.

Analysen visar en strukturerad skapandeaktivitet i ett rum som har en
méingd erbjudanden vilka alla ser ut att syfta till fantasi och kreativitet. Ge-
nom analysen framtriader detta rum med tdnkbara mdojligheter andock som
ett reglerande falt eftersom pedagogerna i sa hog grad organiserar och disci-
plinerar vad som ska ske. Objektet for verksamheten &ar bestimt och alla
individer ska arbeta mot samma mal med samma verktyg. Det sker ingen
forhandling mellan individerna om verktygens handlingserbjudanden. Att
erbjudandena ir bestimda och kollektiva ar en forutsittning for att den har
aktiviteten inte ska utveckla alltfér individuellt varierande handlingar. I
analytiska termer kan det uttryckas som att de vuxna driver en verksambhet,
med ett objekt. De anvinder flera typer av verktyg som hjalper till att organi-
sera och strukturera aktiviteten mot objektet. Genom verktyg som tydliga
formaningar och instruktioner férsoker de fostra barnen till att fungera i en
kollektiv verksamhet. Barnen finns séledes med i verksamheten dock utan
att ses som subjekt, de rattar sig efter de regleringar som finns i syfte att vara
ett institutionellt forskolebarn.

Matrummet

Miljon kan i olika grad genom sin utformning ses som flexibel och anpass-
ningsbar till barns utvecklingsnivaer. I matrummet (se F figur 7.1) finns en
hylla som innehéller leksaker for de yngre barnen pa de lagre hyllplanen och
hogre upp i hyllan finns spel och puzzel. Det ar vid denna hylla som kom-
mande observation utspelar sig.

Emma, Andreas och grisen

Tva av de yngsta barnen pa avdelningen ar tillsammans med en pedagog
inne i matrummet. De sitter framf6ér hyllan och tar allteftersom fram olika
lekmaterial. Nar den verbala kommunikationen inte &r sa tydlig blir plock-
andet med det fysiska lekmaterialet mer framtradande. Emma och Andreas,
nistan tva ar gamla, leker pa golvet framfor hyllan. De leker framst med en
plastgris som man kan stoppa stora fargglada ovala plastbrickor i samt en
hink med sméhinkar i, som man kan bygga torn utav. Dessa leksaker finns
lattatkomliga pa de nedre hyllplanen. Emma Kklattrar vid ett tillfalle upp i
hyllan for att hamta plockhinken. Hon héller sedan pa att plocka i plast-
brickorna i grisen d& Andreas plotsligt tar den.
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((Andreas kor med bilen till Emma, tar plastgrisen och lyfter den sa
att alla plastbrickor som hon stoppat ned &ker ur. Emma tittar pa,
Andreas borjar stoppa tillbaka dem, hon hjdlper till, men d& tar han

en platsbricka ur hennes hand.))

Andreas sdger: Jag jag Jjag, nej. ((Emma tar grisen och den halkar at

sidan)) Andreas sdger: 0Oj, oj.

Andreas visar att man dven kan anvinda den hér grisen till att tomma ur alla
plastbrickorna for att plocka i dem igen. Han vill dock inte att Emma ska
hjalpa till, varvid hon ser sig nddgad att dra grisen at sidan for att sjilv
kunna fortsitta att leka med den. De sitter sedan néra varandra och leker
med varsitt material. De stannar upp och iakttar varandra dd och dd. Emma
ser pa hur Andreas bygger med de sma hinkarna samtidigt som hon stoppar
“pengarna” i grisen. Till skillnad fran i observationer med ildre barn sker i
detta samspel ingen verbal forhandling om nagot gemensamt mal for aktivi-
teten. De delar samvaro och leker bredvid varandra framfor hyllan med olika
fysiska saker att leka och plocka med. I kommande sekvens samspelar dven
pedagogen med barnen. Hon vinder sig framst till Andreas och samtalar
med honom om de plastbrickor man kan stoppa i grisen. Andreas kommer
pa att han vill ha ett spel hogre upp pa hyllan.

[08:38] Andreas stracker sig mot hyllan, sdger: "hover hjalp”.
Emma vander sig mot honom sa att hon ser vad han gor.

[08:41] Pedagog 2: Det ligger dar pa hyllan, ligger ditt spel.
[08:43] Andreas: Mm. ((Han forsdker nd det men gar sen fran hyl-
lan sdger nagot till pedagogen.)) Sager: Ha bilen.

Pedagogen tycker att han ska stdda upp de andra leksaker han anvint innan
han tar nagra nya saker. Han borjar da att plocka ihop plastbrickorna och
grisen som Emma tillfalligt har lamnat at sidan for plockhinken.

[09:14] Andreas grejar med grisen s&dger: Stédnger. Pedagog 2: Ja
vi stanger har.

[09:23] Andreas bdjer sig ner och plockar mer plastbrickor och
sdger: Mera pengar. Pedagog 2: Mera pengar.

Emma ser nu att Andreas och pedagogen haller pd med grisen.
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[09:29]

[09:29]

((Emma tar grisen snabbt at sitt hall.))

Pedagog 2: Nej, horrudu froken. ((Pedagog 2 tar tillbaka
den s& att Andreas ndr.)) Sager: Andreas skulle stoppa
ner pengar. Andreas sdger: Mm stoppa ner en bla peng, &
en gron.

Sedan fortsitter pedagogen att samtala med Andreas om de ”"pengar” han
stoppar i grisen. Emma sitter bredvid och ser pa.

Pedagogen:

Andreas:

Pedagogen 2:

Andreas:

Men vet du, det finns mer pengar pa& golvet.

((Han gar och hamtar.)) S&ger: D&ar!

Dar ja, en orange peng och sa finns det en rdd peng.

Pedagog: Var ar den rdda pengen?

Andreas vander sig och tittar runt pa golvet ser ingen rod peng.

[09:57]

[10:22]

[10:22]

[10:25]

Emma sitter bredvid och tittar och pekar sdger: Dar!
Pedagogen 2: Ja det &r en gul peng den kan du ocksa lagga
ner och sa& den rdda pengen. ((Andreas kryper mot hyllan
och hdmtar den lagger den i grisen.))

Andreas: Alla pengar. Pedagogen 2: Nu &r det slut pa
pengar.

((Emma tar grisen igen. Nar Andreas ser att hon fortsat-
ter att plocka med grisen sa protesterar han.))

Andreas vander sig mot Emma igen som haller pa med grisen
sdger: Nejje. ((Hon plockar igen med pengarna.))

Pedagogen 2: Nej nu far Emma ha den. ((Pedagogen tar i
Andreas axlar och fOrsdker va&nda honom mot hyl-
lan.))S&ger: S&a, ska du visa mig vad du vill ha foér spel?
((Hon lyfter en stol till hyllan.)) Andreas: Kattspelet.
Pedagog 2: Kattspelet?

Niar pedagogen intar plats i samspelet far aktiviteten automatiskt tydligare
en riktning. Men det ar ocksd tydligt hur Andreas intention var att plocka
undan och stdda eftersom han protesterar mot att Emma tar 6ver plastgrisen
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nir han gjort klart. Pedagogen inriktar sin aktivitet mot en sprak- och be-
namningsévning av fiarger istdllet som undanplockning. Det blir ocksi i
denna sekvens synbart hur olika individer kan ses som sociala handlings-
erbjudanden och resurser. Genom att pakalla pedagogen far Andreas den
hjalp han behover for att né till det spel han vill ha frén de hogre hyllorna.
Hon satter sig sedan i deras hojd pé golvet och samspelar om det lekmaterial
de anviander.

I den hir situationen blir det dven tydligt hur central hyllan 4r i matrummet.
Hyllan ar uppifran och ned fylld av handlingserbjudanden for samtliga barn
pa avdelningen. For de har yngsta barnen blir golvytan framfér hyllan en
plats for lek och socialt samspel. I nista observation har borden samma typ
av socialt handlingserbjudande. De #ldre barnen tar for sig av handlingser-
bjudandena i hyllan och slar sig ned vid borden. Golvytan och bordet kan ses
som fysiska platser dar handlingserbjudandet dr detsamma, det vill sdga att
arbeta och leka med material. Andreas och Emma kan sjilvstandigt ta for sig
de saker som finns pa de tvéa lagsta hyllplanen. Emma kan till och med
klattra upp pé den lagsta hyllan for att na saker langre in.

Spela spel

Pa avdelningar med aldersblandade barngrupper ar det tydligt hur barnen
pa olika sitt uppticker handlingserbjudanden genom miljons forutsitt-
ningar/erbjudanden. Martin och Mira, fem ar gamla, vill spela ett spel som
finns pé hyllans hogre plan. De drar dit en stol som Martin klattrar upp pa
och Mira hjilper till att peka ut var det orangea spelet finns. Jimfort med
Andreas ovan, som inte sjialv kan genomfora hela handlingskedjan utan
maéste be om hjalp for att kunna ta ner spelet, ar dessa barn tillrackligt gamla
for att sjdlva klara detta.

Mira och Martin sitter sig vid bordet framfor hyllan. Aven Mattias ansluter
sig till spelandet.

[06:17] Mira: Men glém inte vanda pa kortet.

[06:28] Mattias: Vi (jag) har bara tre. (par)

[06:28] Mattias: Jag har bara ett par.

[06:31] ((Mira védnder kort och diggar till musik som pldtsligt

tar stopp. I lekrummet spelas musik och barn darinne dan-
sar och sjunger.))

[06:37] Mattias: Vad hande det?

[06:40] Mira vander kort, sdger sen: Nu ar det Martin.
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[06:

[07

43]

:06]

:12]

:13]

:18]

:22]

:24]

((Martin vander, flera ganger, far par,
Mira: Oj! ((Hon skrattar.))

((Miras tur.))

Martin: Ja, den har laten har jag hort pa cirkus.

Mira: Ah jaa!!! ((Hon far par.))

Mattias: Nu finns det bara en, tva tre fyra,

fyra kvar, far hon par?

Mira: Ja.

((Martin dansar pa stolen till musiken.))

tappar kortet.))

Sager:

nu sa ar det

Ja!

I matrummet finns det moéjlighet att se in till alla 6vriga rum pa avdelningen.
Just i den har stunden ar det samtidigt manga barn lekrummet som héller pa
att dansa till musik p& hog volym. Eftersom det ar glasdorrar mellan rum-
men ser alltsd barnen varandra. Martin, Mira och Mattias skiftar ibland fo-
kus i spelandet och lockas med i musiken, men inte s& pass mycket att de
avbryter spelet. De pdminner varandra om spelregler och rattar varandra om
nagon gor fel. Mira ger vid ett tillfdlle uttryck for att hon tycker att det ar lite
jobbigt niar Martin lockas med i musiken.

[07:24]

[07:29]

[07:45]

Martin dansar pa stolen till musiken, s&ger: Ja!

Mira: Nej, kan de inte sté&nga ddrren.

((Martin vander kort.))

Spelet fortsitter sedan och avslutas med att de ocksa vill ha mikrofoner och
vara i lekrummet med musiken.

[10:58]

[11:02]

[11:23]

Mira vidnder, sdger: Ah gul och gul nu &r det Martin.

Martin vander, Mattias frdgar: Ar det min tur? Mira: Nej

nu ar det Martin.

Mira: Martin nu ska jag ha en mikrofon.
((De plockar ihop spelet i kartongen.))
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Matrummet ar ett centralt rum, stort till ytan i forhéllande till 6vriga rum,
med manga bord; ett vanligt forekommande matrum. Borden finns framst
for att inta méltider vid, men erbjuder ocksé en tydlig mojlighet for barnen
att dven under annan tid sitta vid borden. P& den har avdelningen star en
hylla bredvid borden. Det som erbjuds péd hyllans 6vre plan dr puzzel och
olika spel. Pa de tva ldgsta planen finns "plockleksaker” for de yngsta barnen.
Analysen visar att forskolldrarna har en striavan efter att barnen ska ses som
agenter och sjilva initiera och genomfora sina aktiviteter. De yngsta barnen
kan sjidlva na de leksaker som har handlingserbjudanden som pedagogerna
tycker ar lampliga for deras utvecklingsnivi. De handlingserbjudanden som
finns p& hogre hyllor tar de langre barnen del av pa egen hand och de kortare
barnen ber om hjalp.

Detta sitt att planera handlingserbjudanden forstds genom analyserna som
att det ges mojlighet till att f klara saker pa egen hand efter egen forméga.
Det kan 4 andra sidan ses som att forskolldararna styr och reglerar genom sitt
sdtt att ordna miljons handlingserbjudanden. Dels utifrdn en utvecklings-
psykologisk ram eftersom pedagogerna vet vad som generellt ar lampliga
aktiviteter for en tvdaring och vad som passar en femaring, dels utifrin in-
stitutionens krav pd ordnade aktiviteter utan alltfor mycket kaos.

Mattias och Emil leker i dockvrdn

Dockvrén dr en vrad som ar skapad med hjialp av vikvaggar (se figur 7.2).
Dessa flexibla viggar dr sd pass hoga att barnen inte kan kika 6ver och sa
pass laga att vuxna kan se in. Inuti vran dr det moblerat med litet bord och
stolar, en spis samt nigra hyllor med koksattiraljer. Vran ar beldgen mitt i
avdelningen i hornet av det stora rummet (G) dar d&ven matborden stér, samt
koksdelen pé avdelningen finns. Dockvrén finns pé en central plats pa avdel-
ningen. Oftast leker barnen sjilva ddrinne och inte under négon observation
har pedagoger befunnit sig diar. Pedagogerna sade under intervjun att dock-
vran ir placerad i koksrummet for att barnen som leker i dockvran girna vill
vara i niarheten av de vuxna som oftast finns i detta rum. Den hir observa-
tionen visar tvd pojkar som leker en kort koncentrerad lek i dockvran. De
héller pa att laga mat.

[35:19] Emil: Nu gjorde vi smeten...
[35:22] Emil: FOrst gjorde vi pannkakorna...
[35:25] Mattias: Far jag ta den?
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[35:

[36:

[37:

[37:

42]

:46]

04]

16]

12]

:16]

Mattias: Jag gjorde annan mat till mig sjalv, jag tyckte
inte om pannkakor.

Emil sitter pa golvet, s&dger: Du fick en annan mat som
jag gjorde at dig, som var 1 den hédra. ((Tar ner bunke
fran hylla sdtter den pa spisen.))

Mattias tar ner en form fran en hylla s&dger: Mamma har
far du.

((Nu har de satt sig vid det dukade bordet.))

Mattias: Gott.

Emil tar kastrullen just né&r Mattias ska ta, och sager:
Ja just ja, jag glomde. ((Han gar till hyllan och kommer
sedan tillbaka till bordet.)) Sadger: Jag boérjar. ((De
6ser upp pa sina tallrikar fréan kastrullen, foérst tar
Emil och sedan s&tter han pa locket pa kastrullen och
skjuter den till Mattias som da O6ser upp och sen sdtter
pa locket.))

Leken avslutas genom att pedagogerna meddelar att mellanmalet ska serve-

ras.

[37:

[38:

[38:

[38:

58]

04]

06]

18]

Mattias: Jag ska fraga nagot. ((Reser sig och gar ut till
borden i matrummet.))

((Emil reser sig ocksa och d& kommer Mattias tillbaka.))

Pedagog 2: Grabbar, nu tankte jag att vi skulle &ata lite
mellanmal.

Badda pojkarna: Visst det ska vi. ((De gar ut ur dock-
vran.))

Pojkarna anvénder pa ett sjalvklart sitt de saker som beh6vs i leken och ar
under hela lekstunden 6verens om forestillningen av vad de leker. Dockvran
har en tydlig riktning i sina fysiska erbjudanden. Allt som finns att leka med i
vran ar riktat mot teman som har med hemmet eller koket att gora. I analy-
sen ses de fysiska verktygen naturligt sammanfalla med aktivitetens syfte.

Pedagogerna berattade under intervjun att de vill att leksakerna ska ha sina
bestdmda platser pa avdelningen, "var sak pa sin plats”. De sade att om bar-
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nen borjar flytta runt pé sakerna kommer de inte tillbaka med dem. De vill
inte ha nagot spring inne pé avdelningen, springet fér istillet finnas i hallen
och i korridoren. En av pedagogerna tyckte att de hade styrt for mycket 6ver
innehallet i rummen, men de andra tvéd menade att barnen beh6ver ramar pa
det sittet. En orsak till att ordningen &r sa viktig ar att de upplevde stad-
ningen som ett problem. De forsokte gora stddningen till en rutin; nar
klockan ringer ska barnen stida undan. De hade ocksa provat att ge barnen
ansvarsrum att stdda. De beréttade att barngruppens alderssammansittning
hade forandrats med fler yngre barn och pedagogerna tyckte dé att stad-
ningen blev svarare att organisera.

Lekrummet

Det hiar rummet (se H figur 7.1) anvands till olika typer av samlingar med
barnen samt till lekstunder utan vuxna. Pa golvet ligger en lekmatta med
vagmonster pa. Den “bilmattan” har flyttat runt lite pd avdelningen. En av
pedagogerna sade Vi flyttar den for att kolla bésta stillet, det bésta stéllet ar
nir den inte dr i vigen”. Vid en period 1ag mattan med tillhérande bilar i
mat/koksrummet, men det var d& sa mycket spring i rummet att leken blev
allt for mycket stord. Anledningen till att det nu fungerar att ha bilmattan i
lekrummet ar att man har tagit bort namnlapparna som forut satt tejpade pa
golvet for barnens placering under samlingen. Nu sitter barnen pa mattan
under samlingen. Pedagogerna berittade under intervjun att barnen ocksa
vilar i detta rum efter lunchen, samt att andra populéra aktiviteter som fore-
kom i rummet ar lek med smé plastdjur eller plastfigurer, vilket kommande
observation visar.

Lek pa mattan

Emil och Mattias fortsitter att efter leken i dockvran leka tillsammans i lek-
rummet. De leker ostort i rummet med dorren stingd mot resten av avdel-
ningen. De sitter mitt p golvet pd en lekmatta och har en korg med sméfigu-
rer bredvid sig. S& hir inleder de leken:

[38:39] Emil: Det var var bebis. ((Lyfter upp en figur ur kor-
gen.))

[38:41] Mattias: Ja.

[38:44] Emil: Idag skulle vi gd pa promenad.

[38:49] Mattias gar till hyllan och hamtar en legoplatta och
sdger: Jag vill ha det dar huset, de var grannar. ((Lag-

ger ner plattan pad mattan.))

[38:55] Emil: Ja det var vi tvd och jag hade en bebis.
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[38:58] Mattias: Ja, det har var pappan. ((Han tar upp gubbe ur
korgen, det hé&r var pappan. Vander sig tillbaka till
plattan.))

[39:07] Emil: Da akte jag och min bebis till dig. ((Mattias vri-
der sig mot korgen med gubbar igen.))

[39:12] De tittar bada i korgen, Emil tar upp en gubbe, siger:
Och det har var jag, &h kolla! ((Tar upp en rdd skott-
kdrra)) Sager: Skottkdrran ska jag ocksda ha, jag hade
ocksa en skottkdrra. ((Han parkerar skottkdrran pa sidan
av sin platta.))

[39:30] Mattias haller ocksda 1 en gubbe, sdger: Och det har ar
jag.

Allteftersom bygger de in fler och fler detaljer i lektemat. De férhandlar och
kontrollerar med varandra om hur leken dem emellan gemensamt ska ut-
vecklas. De férhandlar inte, som i manga andra lekar, om verktygens erbju-
danden. I den hér leken handlar det mer om att de pratar med varandra for
att nd en balanserad 6verenskommelse om hur leken ska fortga.

[39:51] ((Emil kor en bil mot Mattias platta.))

[39:56] ((Mattias sager nagot otydligt.))

[39:59] Emil: D& var Jjag redan hos grannen. ((Han forstaller
rosten.)) Sager: Hej pappa, Jjag ska lyfta ur dig. ((Han
lyfter ur gubbarna ur bilen.)) S&dger: Uhdaa, kolla min
bebis, hon kan ga, vi tva pratade. Mattias: Ja. Emil sa-
ger: Och min bebis fick foélja med. ((Han reser sig mot

hyllan.)) Sadger: Vi hade varit och shoppat och bebisen
sitter i bebissoffan.

Det faktum att lekmaterialet bestdr av en méangfald olika figurer som de
lattillgdngligt kan botanisera bland verkar underlitta for hur lektemat ut-
vecklas och varieras.

[40:48] Emil: Hade du en storebror? Jag hade ingen storebror.

[40:50] Mattias: Nehej.

[40:50] Emil: Jag maste ha en mamma, hdr. ((Han tittar ner i
korgen. Tar upp en gubbe.)) S&ger: Har var min mamma.

[40:53] Mattias tittar pa& honom och sager: Ja.
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[40:59] Emil vander sig till plattan, sager: Nej, det dar var

jag. ((Han tar en annan gubbe.)) Sdger: Och bebisen.
((Tar en plastsoffa ur backen.)) Sager: Och har var sof-
fan.

Ibland byter de roller och/eller innehall i leken.

[45:20] Emil: Vi tva var kusiner.

[45:22] Mattias: Ja.

[45:32] Mattias: Vi lekte i din bebis rum.

[45:32] Emil: Ja.

[45:35] Mattias: Nu lekte vi 1 din bebis rum. ((Han hamtar en

till platta.))

[45:42] Emil: Jag fragade din pappa forst.

[45:42] Mattias: Ja.

[45:46] ((Emil haller fram en figur framfér en annan.))Sager:
Pappa Jjag ska ga till storasysters rum, min kusin, far
jag det? Ja. (( Sadger med tyst pipig roést, svart att
hoéra.))

Leken avslutas nar Emil utbrister:

[46:28] Mattias gom dig, din mamma har kommit!

Observationen visar en koncentrerad lekstund som fortgar utan stérre oros-
moment. Liksom nir de leker i dockvran finns ingen synlig forhandling om
sakernas erbjudanden. Emil och Mattias anvinder de sma dockorna till mi-
nikaraktirer som de leker en familjelek med. Under lekens géng kontrollerar
de med varandra si att de bada ska tycka om vilken riktning leken ska ta
samt hur lekmaterialet fordelas dem emellan. I analytiska termer kan det ses
som att syftet med den hir lekaktiviteten ar att genom rolleken prova och
utforska olika roller i en familjekonstellation. I denna sekvens ar lekmateri-
alet lattillgangligt for barnen och adven flertaligt. Det finns manga plastfigurer
att vilja mellan som passar de karaktirer de bestimmer ska finnas i leken.
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De leker ostort och pedagogerna kan ha kontroll genom att obemaérkta iaktta
pojkarna genom glasrutan pa dorren.

Samlingen

Dagliga samlingar genomférdes dven i lekrummet med innehéll som ldsning,
musik och upprop. Samlingen i kommande observation startade med en
genomgéang av vilka barn som var pa forskolan. En pedagog och ett ansvars-
barn, Mattias, leder samlingen. Pedagog 1 sitter pa knd och Mattias sitter pa
en lag stol bredvid. Resten av barngruppen sitter framfor pé golvet lite huller
om buller. Mattias ropar upp barnen med utgéngspunkt i de foton, som finns
pa varje barn. Sedan ska han riakna barnen.

[09:27] Pedagog 1: Vad bra Mattias, skulle du kunna rakna hur
manga barn som ar har idag?

[09:29] ((Mattias raknar fotona pa tavlan.))

[09:34] Mattias: Fjorton.

[09:34] Pedagogen 1: Fjorton, sa du fjorton?

[09:34] Mattias: Ja.

[09:34] Pedagog 1: Ja, fjorton barn, men i det hir rummet, Jes-
per, ((Ett barn som oroligt rdr sig.)) i det hdr rummet
ar det bara 6, ja nu skulle det komma in fyra till da
blir det sex, sju atta nio tio blir det da. ((Visar med
fingrarna.))

Eftersom de nu ska ha musiksamling med dans rullar barnen ihop mattan
som de suttit pa. Pedagog 1 delar ut instrument till barnen och instruerar hur
de ska hantera instrumenten. Hon instruerar dels hur de ska anvianda in-
strumenten, dels nir de ska anviandas. Av hennes instruktioner att doma
verkar det vara viktigt att barnen lir sig ett sitt att hantera instrumenten pa.
I den hér situationen finns det inget utrymme for forhandling eller fler-
stimmighet. For att barnen ska kunna forstas som subjekt och f& mer infly-
tande i den hir aktiviteten kravs ett vidgat perspektivtagande fran pedago-
gerna, vilket inte ar synligt i den hér situationen.

[11:41] Pedagog 1: Har &r det grejer. ((Hon har en lada som
skramlar.))Sager: Jag undrar om jag ska dela ut lite in-
strument s& kan vi skramla till. Pedagog 2: Ja! Pedagog
1: Ja! Jag tror vi gér sa. ((Hon delar ut.)) Sager: Var-
sagod.
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[12:25]

[13:18]

[13:23]

[13:27]

Pedagog 1l: Vad ar det hé&r da? Barnen: Triangel. Pedagog
1: Hall i snoéret

((Nu har alla fatt varsitt instrument.))

Pedagog 1: Men du far halla 1 snoéret annars later det
ingenting.

Pedagog 1: Nu ska vi se hdr Isabell.

Pedagog 2: Vi later instrumenten vila nar vi inte
sjunger.

Sedan tar pedagog 1 fram en ldda. Det dr pedagogs 2 1dda, den har ett litet
hél med en tygbit framfor. Hon knackar pa ladan och sticker in handen och
ut kommer en liten hund.

[13:57]

[14:12]

[14:15]

Pedagog 1: Det kom fram en liten hund, men d& maste vi
sjunga en sang om en liten hund, jag tror ndstan att det
ar en liten valp det hidr, som tycker om att ha skoj.

Barnen: Det ar en hundvalp.
Pedagog 1: Ska vi sjunga valpen min?
Barnen: Ja!

Pedagog 1: Ar ni med med instrumenten dd? En tvad tre.

Alla sjunger och spelar.

[14:48]

[15:16]

[15:22]

Pedagog 1: Stopp, varfdor a&r det bara Lenas och Malins mun
som hors? Och later? Varfor sjunger inte barnen? Nu far
ni skarpa er, nu tar vi ett nytt, nu vill jag hora
att...aja ja ja. En till sak kommer fram. ((Hon tar fram
ndgo ur ladan.))

Pedagog 2: Vad ar det dar?

Pedagog 1l: Det vet jag inte, ha ha ha det 4r ju din lada
Lisbeth! (Pedagog 2)!

Pedagog 2: Ja det dr ju en boxerhund.

Pedagog 1: Ar det ocksd& en hund? Kan ni en till sang om
en hund? Ska vi sjunga en till sdng om en hund?
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Samma procedur upprepar sig nigra ganger till. Fram till att pedagog 1 tar
fram en trumma.

[20:11]

[20:22]

[20:26]

[21:37]

Pedagog 1: Jaha, nu vill Jjag hoéra hur era instrument
later nar vi spelar till trumman, da kan man inte sitta
sd har. ((Hon visar hur man spelar fOr svagt.)) S&ger:
For dad hors den hdr mest av allihopa. ((Hon slar pa den
stora trumman.))

Barnen: Sa har? ((De visar och skakar och spelar hogt.))

Pedagog 1l: Nar jag goér sa har vad goér man da&? ((Hon slar
hart med bada hdnderna pa trumman.))

Barnen: Stoppa!

Pedagog 1: Ja d& &r man alldeles tyst, men nu ska vi
spela, vi sitter hdr och skramlar, en tva tre!

Pedagog 1: Nu sa kan ni fa sta upp, sa ni inte far tra-
smak 1 rumpan “om jag vill sa& kan jag dansa, om jag vill
s& kan jag dansa Jjag kan dansa med mina armar, Jjag kan
dansa med mina armar, raggaraggadam sa gar jag fram a gor
en klapp”.

Pedagog 1: Vill ni gdra med eller utan instrument? (Bar-
nen sdger nagot.))Pedagog 1: Utan? Ja, jag tror faktiskt

det ar lattare utan instrument. ((Barnen lamnar instru-
menten hos henne.)) Pedagog 1: Och nar jag gdr. ((Hon
kndpper med fingrarna.)) Sager: ”“Om jag vill s& kan jag
dansa”, da star man inte s& har. ((Visar stel kropp.)

Sager: Ar ni med? D& rér vi pd oss, &r du med Jesper? Ska
du rakna in oss, en tva tre!

Stunden avslutas med att pedagogen berittar vad som kommer att hianda
efter samlingen.

[27:19]

Pedagog 1: Nu far jag er uppmdrksamhet, Kasper lyssna,
far du héra nu, nu har ni varit jatteduktiga och vi har
haft sangsamling ganska lange sa&a nu forstdr Jjag att ni
har lite spring i bena. Jesper! Inte i soffan, Isabell du

vet battre! ((Hon drar ner en flicka fran soffan och sat-
ter sedan Jesper 1 kndt. Hon ska sedan fa Jesper att sé&ga
nagot.)) Pedagog 1: sag till Dbarnen att nu ska
vi..o.o.. mumlar nagot, vi ska. Jesper: aka skidor. Pedagog

1: Alla kissar och sa ska vi kla pa oss och ga ut och ni
som har skidor far aka skidor. Alla barn: Jag! Jag! Jag!

Pedagog 1: Tack for idag!
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I samlingen anvinds foton som ansvarsbarnet rdknar in barnen efter och
han far sitta pa en pall lite 6ver de andra barnen och i jamhd6jd med pedago-
gen. Dessa sma artefakter strukturerar och gor arbetsfordelningen tydlig.
Barnen sitter huller om buller pa en matta framfor. Avsaknaden av ordning
via platser eller en form att sitta efter tolkas i analysen som att barnen ses
som en kollektiv massa barn mer adn en grupp individer. Pedagogen tilltalar
ocksd barnen som grupp genom att tala till dem i tredje person, till exempel
nir hon undrar varfor sjunger inte barnen?” Barnen som kollektiv forviantas
veta vad som fordras avdem och om négon inte forstar detta sé ges tillsagel-
ser fran de vuxna. Inga barn ifragasitter eller uppticker egna handlingser-
bjudanden i de verktyg som erhalles. I analysen ses denna sekvens som ett
exempel péd en aktivitet som riktar sig till barngruppen som ett kollektiv. I
samlingen anviands ocksé flera olika instrument, som skulle kunna tillatas att
anvandas pa ett individuellt varierat sitt. Syftet med den hir samlingen f6r-
stds som att pedagogerna stravar efter att genomféra en musikstund dar
barnen ska fa insikt i hur olika instrument kan anvindas.

Lekhallen

Lekhallen anvinds gemensamt av de fyra avdelningarna pa forskolan. Varje
avdelning har en bestdmd tid till férfogande av rummet men man kan ocksa
se om rummet ar ledigt nir det finns behov. En av pedagogerna uttryckte
under intervjun att de hellre skulle se att varje avdelning hade fler rum 4n att
dela dessa gemensamma utrymmen. De tyckte att rummen pa avdelningen
var for sméa och de schemalagda rummen var svara att utnyttja spontant.

Lekhallen ar ett stort kvadratiskt rum med mycket golvyta dar det finns ribb-
stolar efter ena vaggen (se figur 7.10 och 7.11). Tva av viaggarna har fonster,
varav den ena vetter mot garden och den andra ut mot végen. Det finns en
rutschkana och en stor tjock matta i rummet. Vid den ena sidan finns en
upphojning av golvet som kan anvidndas som scen. I rummet kan man bygga
och leka med stora kuddar. Bollar och rockringar plockas ibland fram av
pedagoger.
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Figur 7.10 Stora lekhallen. Figur 7.11 Glasskiosken.

Glasskiosk och byggkuddar

Lekhallen inbjuder tydligt med sin stora yta samt inredning till motoriskt
stora och rorliga lekar. I observationerna ar det ibland svart att se om det
finns nigot gemensamt konstruerat mal for detta spring eller om ren moto-
risk 6vning ar dndamélet. Vid ett tillfalle ser leken ut att ha enbart spring
som gemensamt fokus men det visar sig att flickorna forestéller nagot sorts
kattdjur som jagar pojkarna. Vid ett annat tillfille Gvergar springet i en
gemensam aktivitet nar Mira vinder en av kuddarna som ser ut som en bage
och ropar: Vem vill kopa glass? (se figur 7:11)

[51:43] ((Isabell kommer springande till glasskiosken.))

Mira s&ger vad de s&dljer: Blabar och lingon...mm.
((Isabell sager nagot.)) Mira: Det ska bli. ((Vander sig
mot foénstret sedan fortsadtter de bada att ropa.)) Vem
vill ha glass, vem vill ha glass?

[52:15] ((En pojke latsas att han tar nagra glassar och springer
ivdag med hdnderna latsashdallande.)) Mira: Nej han tog
mina glassar.

Leken sprider sig sedan till fler barn och en pojke star nu med Isabell i kios-
ken och Mira handlar en vinbirsglass. En annan pojke ar tjuv och kommer
flera génger och tar glassar utan att sta i kon.

Intressant i sekvensen ar att barnen forst ger en bild av att inte ha férhandlat

fram négot annat gemensamt objekt dn att sjdlva springet 4r andamalet. Men
nir Mira tar tag i en kudde och med hjilp av det fysiska verktyget startar en
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kiosk (figur 7:11) blir det mojliga gemensamma lektemat synligt och si
mycket lattare att dela for barnen. Analysen visar att kudden ar det fysiska
ting som kollektiviserar lekens handlingar.

Precis utanfor dorren in till hallen forvaras kuddar som man ocksé fir ha
inne i det stora rummet. Detta utrymme utnyttjas av barnen vid flera tillfal-
len till lek. Barnen viljer denna mindre vra istéllet for den stora lekhallen.
Pedagogerna sade under intervjun att de tyckte att barnen inte har mycket
utrymme att kunna férdndra sin miljo, avdelningen ar for liten och rummen
ar for sma. De ansdg ocksé att pojkarna forandrar mer i miljéerna an flick-
orna, pojkar tar for sig mer sade de.

Elias och Kaspar har gatt ut frn lekhallen och leker nu utanfor rérelserum-
met i kuddarna.

[07:16] De haller pa att bestdmma var de ska ha sdngarna och
Elias sdger: Jag vill ocksa ligga d&r nagonstans. ((Kas-
par flyttar pa en kudde sa& att de ska fa plats. Adam kom-
mer.)) Elias sdger: Har &r min sang Adam. ((Elias flyttar
sin kudde 1lite.)) Elias sager: Dar borta &ar din séang,
Kaspar kom, nej jag menar Adam kom.

[07:59] Elias: Adam wvill du se nagot roligt? ((Han satter kud-
darna pa varandra.)) Elias sager: Kan du kliva in dar?
((De sitter pa kuddarna, hémtar fler utanfdr rummet.))

[09:23] ((De leker vidare med kuddarna, hadnger pa dem, Elias och
Kaspar gér likadant.))

Nir leken sedan fortsitter med att kora kuddarna sd anviander de det stora
utrymmet i lekhallen. Allteftersom det fysiska verktygets handlingserbju-
dande forandras fran siang till fordon skiftar dven kravet pa de rumsliga for-
utsattningarna. Med analytiska termer handlar det om att malet for lek-
handlingarna dndrar karaktir nar barnen férhandlar om det fysiska verkty-
gets handlingserbjudande.

Utomhusmiljon
Forskolan har en avlang gird som finns pa baksidan av forskolebyggnaden.

Den bestar av en plan yta, en asfalterad del och slidnter. I mitten finns en stor
sandladeyta dir gungstillningar och kléttertorn &r placerade.
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Figur 7.12 Rutschkana pa girden. Figur 7.13 Sandslott i sandl&dan.

Pedagogerna talade under intervjun om pé vilket satt utemiljon ar uppdelad i
rum. Tva av pedagogerna berittade att mycket av det buskage och snér, som
barnen tyckte om att leka vid, togs bort infor férskolans tioarsjubileum och
det har direfter inte planterats nytt. En av pedagogerna menade dock att
barnen till exempel samlas vid gungorna och att de pa si vis skapar en sorts
socialt lekrum. Det finns ocksé ett utrymme mellan tva smé hus dir barnen
girna samlas och leker. Aven om dessa rum &r utan viggar ir de tydliga for
barnen, menade hon.

Observationer gjorda utomhus

Mira och Sharons sandslottsbygge

Kommande observation visar nar Sharon och Mira leker en ldng stund till-
sammans i sandladan (se figur 7.13). Leken visar flera variationer pa hur
handlingserbjudanden, béade fysiska och sociala, forhandlas och utvecklas
allteftersom. Sandlddan fungerar som ett lekrum for det sandslottsbygge
som nedan beskrivs.

[24:10] ((Flickorna Oser sand i en hog mellan sig, de har varsin
spade, skrattar.))Mira: Det var kul.

[24:26] Mira: Ska vi ocksd gdra sd i mitten? Sharon: Neej. ((Hon
graver vidare.))

[24:36] Sharon: Nu réacker det med... ((Vadnder sig en bit bort.))
Sdger: Nu ska vi bara

[24:41] Mira: Flaggan. ((Tar upp en liten pinne.))
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[25:

:49]

02]

:14]

:40]

((Sharon tar upp ett torkat blad.)) Sdger: Vi mdste satta
upp den har pa flaggan sa& att det blaser. ((Hon forso-
ker.)) Sager: Nej den gar soénder.

((Sharon gar ivadg och hédmtar nagot.)) Sager: Jag vet den
dar.

((Sedan satter de ett blad pa toppen av sandhdgen.))

Sharon: Nu! Mira: Ja!

Deras samvaro i sandlddan priglas av att de genom att 6verldgga med var-
andra hittar 16sningar som driver leken framét. Ett exempel pé detta ar nir
Mira ser en liten pinne i sanden samtidigt som hon hogt sidger flagga och
Sharon pd samma gang ser ett blad som hon forsoker trd pa pinnen som en
flagga. Senare vill Sharon att det ska finnas méanniskor pé slottet.

[25:

44]

:52]

:52]

:58]

:01]

:04]

Sharon reser sig, sdger: Nu ska vi ladgga nagra manniskor.
Mira: Ja. ((Reser sig ocksa.))

Mira: Har &r mamma. ((Tar upp ngt (pinne?) fran marken.

Sharon: Vi ska ha mamma, pappa och mellan barn, har é&ar
storasyster. ((Hon tar upp pinne fran marken.))

Mira: Sharon, Sharon, Sharon hdr &r bebisen. ((Hon racker
en pinne till Sharon.))

Mira: Den vill jag satta, bebisen.

Sharon: Okej, vi gdér s& har. ((Hon bdéjer sig ned och
satter dit pinnar 1 sandhdgen. Hon placerar liksom ut
pinnarna pa olika stallen.))

Bredvid sandladan star tva av pedagogerna och har uppsikt 6ver barnen. Nar
de vuxna borjar prata om att de snart ska ga in for att dta lunch stannar Sha-
ron och Mira upp i leken och iakttar och lyssnar pa pedagogerna. Nar de
atergar till leken borjar de prata om att de vill spara, ta hem och skydda
sandslottet fran att forstoras.

[28:

[28:

08]

08]

Mira s&ger langsamt: Vad Jjag vill ta hem det har
sandslottet.

Sharon: Men hur? Man kan gdra som en sandslotts-
tarta...det kan man.
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[28:22] Mira verkar tveksam men Sharon sager: Jo, jag har sett
det pa tv, en sandslottstéarta.

Sen fortsitter de med att gora vakter runt slottet.

[28:53] Mira: Nu maste vi ha vakter. Sharon: Vakter just det och
vakter ska vara har uppe. ((Hon pekar pa sandkakorna som
star pa rad.))

[29:00] Mira: Ja s& att dom haller fast sa att ingen tar doms
hus.
[29:12] Sharon: Men om vi kommer ut kan vi leka igen, jag tar

mamman och du?
[29:16] Mira: Tar storasystern.

[29:23] Sharon: Vem tar pappan och bebisen? Mira: Jag tar den héar
lilla bebisen.

[29:27] Sharon: Tar du lilla bebisen?

[29:30] ((Mira satter ner en pinne i en av sandkakorna.)) Sager:
Har ar en vakt.

De fortsatter en ling stund att placera ut pinnar runt sandslottet (se figur
7.13). De har roligt nir de kommenterar hur olika stora pinnar &r olika stora
vakter.

[33:15] Mira: Wow vilken vakt, den stérsta tjocka tjocka vakt.

Med hjilp av sanden, pinnar och stenar konstruerar Mira och Sharon det
gemensamma syftet med leken. Leken borjar i gravandet i sanden med malet
att bygga ett slott. Sedan utvecklas fler detaljer runt detta slottsbygge sdsom
att en flaggstang sitts upp och vakter i form av pinnar sitts upp runt slottet.
Dessa handlingserbjudanden forhandlas av flickorna emellan si att de ar
overens om hur leken fortskrider.

Pedagogerna star bredvid och 6vervakar barnens aktiviteter pa forskolegar-
den. Flickorna vill vid négra tillfdllen ha bekriftelse pa vad de gor.

[26:23] Bada tjejerna ropar pa pedagog 3: Titta mé&nniskor!
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[26:27] Pedagog 3: Jaha, &r det minniskor?

[26:31] Pedagog 2: Vad &r det uppe pa toppen dar da?
[26:33] Mira: Flagga.
[26:36] Sharon: Fint. ((Flickorna ser ba&da stolta ut nadr de sit-

ter pa kn&d och beskaddar sitt verk.))

[26:41] Mira: Och det &ar flagga dar, flagga dar och flagga dar.
((Hon pekar pa& olika pinnar.))

[26:43] Pedagog 3: Vad &r det fo6r manniskor dav

[26:46] Sharon: Mamma, pappa, barn, storebrorsor.

[26:50] Pedagog 3: Jaha.

[26:57] En pojke kommer forbi och sdger: Snyggt sandslott.
[26:59] Pedagog 3: Ja det var det verkligen.

Innan de ska gé in for lunch kommer de pé att sandslottet maste ha tv och
sang. De bygger en sidng och en tv-apparat med sand och stenar. Sedan av-
slutas leken nir pedagogerna igen pAminner om att de ska g in.

[37:59] Sharon s&dger: Nu ska vi g& in. Kajsa (Pedagog 3) sa det,
nu ska vi ga in

[38:12] Mira: Ingen kan ta vart sandslott, for det &r vakt.

[38:21] ((De gar in, springer mot dérren. Vantar i dérrdppningen
fér madnga barn gar in samtidigt, tar av skorna med sto-
velavtagare toémmer skorna pa sand.))

[39:11] Sharon: Vakterna &ar ute Mira. Mira: Ja vakterna vaktar.
((De gar in i hallen.))

Niar agendan for dagen gor sig pamind i form av att pedagogerna siger att
det ar dags att gé in vill flickorna skydda och spara sitt bygge frén att forsto-
ras av andra barn. De forsdkrar sig om att vakterna ska skydda slottet. Det
blir tydligt att deras sandslottsbygge ocksé ingar i ett mycket storre kollektivt
sammanhang dar det lilla inte alltid kan tas hansyn till. Forskoleverksamhe-
tens uppdrag i att erbjuda omsorgs- och fostranssituationer ar inte alltid
forenliga med barns perspektiv pa verksamheten. Flickornas lek kan forstas
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som handlingar i en verksamhet som syftar till att genom lekandet begripa
omvirlden. Forlangningen av ett vidgat perspektivtagande mellan pedagoger
och barn skulle kunna innebéra att leken kan fungera som ett delat grans-
objekt mellan barn och pedagoger.

En stor sandldda placerad mitt pa garden dar manga ror sig runt om, éver
och i, ar inte den basta platsen att f spara ett vilbyggt sandslott pa. Som i
flera andra observationer blir relationer och spanningar mellan individ och
kollektiv synliga i forskolans sitt att planera och utforma fysiska erbjudan-
den.

Sammanfattande analys

I detta avsnitt sammanfattas och analyseras de mest centrala och visentli-
gaste fynden. Avsnittet ar indelat i tre teman: institutionell ordning synlig i
rummen, handlingserbjudanden och individuella och kollektiva aktiviteter.
Som jag tidigare beskrivit dr dessa tre teman utvecklade dels ur det empi-
riska resultatet, dels utifrdn analysbegreppen. Dessa ar avsedda att ge yt-
terligare en dimension till analysen av hur barn och pedagoger forsoker
uppné en balans mellan individuella och kollektiva handlingsramar i olika
aktiviteter genom de handlingserbjudanden som finns i forskolans fysiska
miljo. Analysen av Blaklockans avdelning visar att forhandlingar inte fore-
kommer i lika h6g grad som pa de andra forskolorna. Den sammanfattande
analysen inleds darfor med att diskutera pedagogernas inverkan pé den in-
stitutionella ordningen.

Institutionell ordning synlig i rummen

P& Blaklockan &r en institutionell ordning synlig pa flera satt. Dels utifrdn att
ordningen syns i de fysiska miljoerna, dels utifrdn att de vuxna synliggor
ordningar. Barnens aktiviteter struktureras och organiseras i hég grad av
institutionella ordningar i den fysiska miljon. Hallen kan betraktas som ett
fysiskt rum som speglar institutionella ordningar genom sina fysiska arran-
gemang. Inredningen ger ett ganska anonymt intryck och i analyserna for-
stds rummet som ett mellanrum mellan hemma och pé forskolan, mellan
inne och ute. Hallen framtriader som ett transportrum dar manga manniskor
passerar och dr pa viag. Det som i analyserna framtrader som intressant ar att
barnen vistas mycket i hallen under sina egeninitierade aktiviteter. Trots den
pragel rummet har av pedagogiskt oplanerad milj6 ar det anda det rum bar-
nen oftast vistas i under observationerna. I analyserna ses den pedagogiska
miljons utformning i hallen som ett verktyg att tygla, forena samt fora sam-
man kollektivet men barnen verkar foredra hallen som anonymt rum och

162



som friare utrymme for leken. Eftersom pedagogerna sjilva forkroppsligar
den institutionella ordningen genom sina formaningar och uppmaningar blir
hallen trots sitt yttre institutionella skal inte ett rum dar den institutionella
ordningen ar sarskilt synlig eftersom pedagogerna inte s& ofta vistas i det
rummet.

Ett annat tillfille ar nir den fysiska miljon syns reglera aktiviteter i ateljén.
Genom dess yttre inramning av firger, papper, stafflier samt penslar for-
viantar man sig kreativitet. Observationen visar hur pedagogen instruerar
den planerade aktiviteten for barnen som kollektiv. Det finns inte utrymme
for ndgra individuella variationer vad giller hur uppgiften ska genomforas.
Analyserna visar att stunden i ateljén blir en institutionell kollektiv aktivitet
dir inga individuellt upptickta handlingserbjudanden ges utrymme att exi-
stera for barnen.

Andra fysiska former av institutionella ordningar ar till exempel de glasdor-
rar och fonsterrutor som sitter mellan olika rum. Mellan matrummet och
lekrummet finns fonster i dorren sé att pedagogerna kan se vad barnen gor
dven om dorren stings. Aven ut till hallen finns fonsterrutor pa nagra stillen
sa att pedagogerna ser barnen. Dockvran ar placerad i matrummet och av-
skiljs med vikvaggar sa pass hoga att barnen ej ser ut men pedagogerna kan
se in. Denna genomskinlighet mellan rummen &r intressant i analyserna
eftersom den fysiska miljons planering ocksd kan ses som ett verktyg som
underlattar for att kontrollera kollektivets individer.

Under intervjuerna talade vi om att halla ordning pa avdelningen. Pedago-
gerna uttryckte att det ar svart att fa barnen att stida och plocka undan efter
sig. De vill att alla leksaker ska ha sina bestimda platser pa avdelningen och
barnen far inte borja flytta runt sakerna, eftersom ordningen da stérs. Peda-
gogerna gor dock stddningen till en rutin och ringer en klocka fore nasta
punkt pd dagsschemat. Alla ska da hjélpas &t att stdda. Analyserna visar att
pedagogernas krav pd ordning kan betraktas som ett sdtt att hantera den
kollektiva barngruppen. Att ha ordning pa avdelningen ses som ett av peda-
gogernas tydligaste gemensamma syfte med den pedagogiska miljon pa av-
delningen. I analyserna uppfattas pedagogernas formaningar som ett verktyg
for att uppna ordning pa avdelningen. Pedagogerna uttryckte i intervjuerna
att de till stor del styr vilket innehall som ska finnas i de olika lekutrymmena
pa avdelningen och de ir inte riktigt ense om i vilken grad denna styrning
ska forekomma. Enligt tvd av pedagogerna behovde barnen dessa tydliga
ramar. Dockvran ar ett exempel pa ett lekutrymme med stark styrning av
innehallsliga erbjudanden vilket utvecklas i kommande tema.
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Handlingserbjudanden

I dockvrén finns handlingserbjudanden som uppmuntrar och stimulerar
rollek med familjeteman. I analysen kan det ses som att syftet med dockvran
uppfylls eftersom barnen som leker dar leker sddana lekar som pedagogerna
har planerat for. Detta kan forstis som att aktiviteten 6verensstimmer med
planeringen av miljon och de fysiska erbjudandena i dockvrin anvinds till
vad de ar forutbestimda att anviandas till och barnen gor inga férdndrade
tolkningar av dessa erbjudanden.

Detta med hur barnens aktiviteter lever upp till den planerade pedagogiska
miljon ar intressant i forhallande till den stora lekhallens mojligheter. Lek-
hallen har en stor golvyta och det finns ribbstolar och mjuka mattor. Erbju-
dandena visar att motorisk aktivitet bor forekomma i detta rum, vilket ocksa
ar den typ av lek som till viss del férekommer i rummet. Men efter en stunds
springande, klattrande och rutschande soker sig barnen till handlingserbju-
danden som gér att forhandla emellan sig. Nar Mira tar en kudde och anvin-
der den som kiosk blir en mojlig gemensam handlingsram synlig och ldttare
att dela for barnen och kudden betraktas i analysen som ett kollektiviserande
ting.

Ett annat exempel pa hur aktiviteter skapas genom de fysiska forutsiattning-
arna ar de stora matborden som finns i matrummet. Dessa indikerar att
bordsaktiviteter dr 6nskvirda och hyllan bredvid matborden erbjuder mate-
rial som gar att anvinda pa borden alternativt pa golvet. Pedagogerna bedo-
mer lampligheten i de material som fordelats pa olika hgjd i forhéllande till
barnens utvecklingsnivder. Genom analysen framtrader att detta kan upp-
fattas som fysiska anordningar att reglera barngruppen med. Det gar ocksa
att uttrycka som att pedagogerna har tankt ut att verksamheten i matrummet
ska handla om bordsaktiviteter och de anordnar sedan miljon som ett medel
for att na dit.

Hyllan i matrummet kan dven uppfattas som ett handlingserbjudande ut-
ifrdn ett utvecklingspsykologiskt perspektiv. Pa en avdelning dir det finns
barn i alder fran tva till fem ar planeras det pedagogiska materialets till-
ganglighet efter dlder och/eller utvecklingsniva. Hyllan i matrummet r en
typisk fysisk anordning dér materialet erbjuds pa olika satt kopplat till bar-
nens utvecklingsniva. P4 de lagsta hyllplanen finns stora leksaker av modell
”plocka i och plocka ur”. Det erbjuds inte s& manga saker men de yngsta och
kortaste barnen ser dem tydligt och nar dem sjdlva utan att beh6va be om
hjalp. Hogre upp i hyllan finns material i form av papper och pennor, spel
och puzzel. Inga barn pa avdelningen nar dessa saker enkelt, men de dldre
barnen kan sjélva dra dit en stol och sedan hjilpas &t att ta ner det de vill ha.
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I observationen av de sma barnen vill Andreas ha ett spel och ber d& pedago-
gen om hjalp. I analysen ses detta som att pedagogerna, i den grad det gar,
vill att barnen ska kunna kénna sig sjilvstindiga. Hyllan som fysisk anord-
ning kan ocksé ses som ett handlingserbjudande om social interaktion mel-
lan barnen som leker framfor hyllan och mellan de dldre som hjilps at att
plocka ner olika material frin hyllan.

I hallen forekommer som tidigare ndmnts ménga lekar och en mangd hand-
lingserbjudanden som barnen uppticker. I leken i hallen anvinder barnen
manga personliga ting frén sina hyllor, sdsom hjdlmar, ryggsackar och mju-
kisdjur. I ateljén forekommer ocksd en méangd handlingserbjudanden som
barnen diremot inte ges utrymme att upptécka och anvinda sig utav.

I analyserna av observationerna pa Bldklockan framstar det stundtals extra
tydligt att pedagogerna forkroppsligar de regleringar som finns. De rum dar
barnen viljer att ha sina “fria” lekar dr inte dir de flesta och mest variations-
rika erbjudandena finns utan dir pedagogerna oftast inte befinner sig.

I Igelkotten och Berget, har forhandlandet om handlingserbjudanden tagits
upp. Pa Blaklockan har detta inte framtritt i analyserna i sd hog grad. I ob-
servationen av flickorna som leker i sandladan finns emellertid ett tydligt
inslag av forhandlande mellan barnen och mellan barnen och de fysiska
verktygen. Flickorna kommer om och om igen 6verens om vad pinnar och
stenar ska forestilla och genom dessa 6verenskommelser hittar de och ut-
vecklar ett gemensamt mal for aktiviteten. Att barnen verbalt informerar
varandra och forhandlar om handlingserbjudanden, om vem som bestim-
mer samt vilka regler som ska gélla, framtrader i analysen som det som gor
aktiviteten mer kollektiv. Intressant i analyserna av observationerna pa Bla-
klockan ar att de styrda handlingserbjudandena som i hog grad finns plane-
rade av pedagogerna verkar reducera stunder av verbalt forhandlande mel-
lan barnen. Det tydliga objektet for verksamheten paverkar den flerstam-
mighet som kan bli synlig nar barn upptédcker varierande handlingserbju-
danden.

Individuella och kollektiva aktiviteter

P4 avdelning Bléklockan blir det vid flera tillfdllen synligt och patagligt att
pedagogerna genom sin planering av de pedagogiska miljoerna fostrar ett
kollektivt forskolebarn. Ett exempel pa detta ar den aktivitet som utspelar sig
i ateljén. Pedagogen initierar uppgiften mycket detaljrikt och i sma steg sa att
barnen som kollektiv ska uppfatta och genomfora uppgiften pa det siatt som
det planerats for. Barnen ska séledes genomfora uppgiften individuellt men
pa ett likformigt satt. I analysen av sekvensen uppfattas barnen som kollek-
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tiva forskolebarn som inte ges utrymme att forhandla eller uppticka egna
handlingserbjudanden.

Samlingen genomfors med olika verktyg for att ordna och strukturera akti-
viteten. I analysen framtrader samlingen som en form att fostra och hantera
den kollektiva gruppen. Den samling, som har observerats, genomfordes
med barnen sittande huller om buller framfor pedagogen. I ménga andra
samlingar sitter barnen i ring pd bestamda platser. I analysen skulle det
kunna tolkas som att sarskilda platser ar ett yttre formellt sitt att betona
individens plats i kollektivet, emedan det i den hir observationen inte laggs
négon vikt vid detta. Pedagogen hanterar barngruppen och anvinder liksom
i ateljén noggranna detaljerade anvisningar och uppmaningar for att hela
barngruppen ska félja med i 6vningarna.

Sammanfattningsvis visar analyserna att pedagogerna pa Blaklockans avdel-
ning ofta forhaller sig till barngruppen som ett kollektiv och att ordning och
reda i miljoerna ar ett tydligt objekt/syfte for verksamheten. Spring och stoj
tilléts inte inne pa avdelningen och kanske upplevs darfér barnens aktivite-
ter som relativt fokuserade och koncentrerade. Likvil visar analyserna att
barn och pedagoger sillan mots i aktiviteter dir objekt har forhandlats fram
dem emellan. Detta kan forstas som att barns perspektiv sillan tas i beak-
tande av pedagogerna.

Analyserna visar hur pedagogerna planerar for och premierar kollektiva och
lugna lekar. I lekrummet finns material som tydligt erbjuds i korgar pa barns
niva. Dessa erbjudanden bestir av konstruktionsmaterial, bilar, och sméfi-
gurer, smadjur. Lekar som barnen sjilva tar initiativet till 4ger rum i de fy-
siska miljoerna i hallen eller i utemiljon. I analytiska termer kan regler for-
stds som mycket framtriadande i verksamheten. Regler styr hela avdelningen
fokuserat mot syftet att vidmakthélla ordning i kollektivet.

Observationerna pa Bléklockan visar att barnen forsoker uppna en balans
mellan individuella och gemensamma lekstunder. De utnyttjar i hog grad de
fysiska utrymmen som finns att tillgd for egeninitierade aktiviteter men som
ett disciplinerat barn finner de sig dven i de aktiviteter diar pedagogerna ger
riktlinjerna.
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Kapitel 8 Rum, barn och pedagoger — en
diskussion

Det har kapitlet syftar till att diskutera studiens resultat i forhéllande till
tidigare forskning och teorier. Det Gvergripande syftet med studien var att
beskriva och analysera barnens handlingsutrymme i relation till de fysiska
miljoer som finns i forskolan. Har upprepas forskningsfrigorna sdsom de
formulerades i inledningskapitlet:

- Hur strukturerar och organiserar forskolans fysiska miljo barns akti-
viteter?

- Vilka aktiviteter skapas i forhallande till den fysiska miljons hand-
lingserbjudanden och regleringar?

- Pavilka sitt gar det att forsta relationen mellan den fysiska miljons
handlingserbjudanden, barns handlingsutrymme, och pedagoger?

Diskussionen gors i det har kapitlet i tre olika avsnitt. Inledningsvis diskute-
ras hur den fysiska miljons utformning, alltsd fysiska rum och material,
strukturerar och organiserar barns aktiviteter i forskolans verksamhet. Dar-
efter foljer en diskussion om barnens handlingsutrymme i de fysiska miljo-
erna som finns i forskoleverksamheten dér bade barns agentskap och deras
forhandlingar sarskilt lyfts fram. Avslutningsvis diskuteras i kapitlet hur det
gar att forstd relationen mellan barn, rum och pedagoger samt en reflektion
om de mdjligheter och begriansningar som studien visar existerar i fysisk
forskolemilj6. Den avslutande delen initierar ocksa nya fragor som studien
givit upphov till.

Hur forskolans fysiska miljo organiserar och strukturerar

Med planerade rum och tillrattalagt material ar férskolan en institution som
omgardar barns vardagsliv. En majoritet av alla barn i Sverige gar fran tidig
alder i forskolan och familjers vardagsliv forhaller sig saledes till en offentlig
institution under l&ng period (Markstrom & Halldén, 2009). Att delta i for-
skoleverksamheten kan ses som ett exempel pa en institutionell barndom
(Halldén, 2006). Barns vardagsliv dger rum i ett institutionellt sammanhang
dar kontexten utgors av en kombination av fysisk kontext och de manniskor
som deltar i de sammanhang och situationer som skapas (Dencik, Backstrom
& Larsson, 1988; Markstrom & Halldén, 2009).
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Resultaten av den hir studien visar att ett flertal institutionella drag utmar-
ker forskolans rum. Hallen ir ett rum som analyserna av samtliga tre fall
visar dr ett rum med institutionell karaktar. Hallen betraktas dven i forsko-
leforskning som ett institutionellt utmirkande rum (Markstrom, 2005). Pa
de tre avdelningarna i den har studien har hallen fungerat som ett rum dar
man gor entré till forskolan, dir man tar av sig sina ytterkldder och dar bar-
nen aven har sin personliga hylla. Analyserna visar att rummet fungerar som
ett mellanrum mellan hemmet och férskolan, mellan inne och ute, ett trans-
portrum diar manga ménniskor passerar och ar pa vig. Placeringen av hallen
har varierat fran att néstan vara en del av avdelningen, som pé Igelkotten, till
att ligga en trappa ner, som pa Berget, till att som pa Blaklockan finnas pre-
cis utanfér avdelningen.

Balansen mellan frihet och kontroll i barns aktiviteter i de fysiska miljoerna
ses i studien som nagot intressant. Reed (1993) pekar pa att omgivningens
forvantningar paverkar barnets upptdckande av affordances/handlingser-
bjudanden. I analyserna blir regleringar kontra handlingsfrihet synliga pa
olika sitt i de fysiska miljoerna. I spanningsfiltet mellan regleringar och
handlingsfrihet fostras barnen in i forskoleinstitutionen. Enligt Reed (1993)
skapar the field of promoted actions (FPA) hog grad av forvantningar pa vad
barnet ska rikta sin uppmérksamhet mot. I det mer fria filtet field of free
actions (FFA) har barnet mer utrymme och frihet att individuellt och i grupp
uppticka erbjudanden. Bida ir nodvindiga for barnets utveckling anser
Reed och skriver att barnet med viss reglering och stod i FPA kan agera mer
sjalvstandigt i FFA. Reed argumenterar for att zonen for proximal utveck-
ling (zone of proximal development, ZPD) (Vygotsky, 1978) kan bidra till att
synliggora steget mellan FFA och FPA. Fran det styrda och reglerande féltet
(FPA) kan barnet via ZPD ta steget till the field of free actions.

Barns perspektiv blir i den har studien tydliga nar de skapar, fordndrar och
tillagnar sig aspekter i den fysiska miljon. Barns upptickande av handlings-
erbjudanden kan sittas i relation till de olika typer av filt som Reed (1993)
anvander sig av. Jag forstar det som att inom the field of free actions ar det
rimligt att betrakta alla sorters handlingserbjudanden som mer tillatna att
uppticka medan the field of promoted actions bygger pa att barnet inforlivar
normer om vilka handlingserbjudanden som &r korrekta. Den fysiska miljon
betraktas i foreliggande studie som en uppsittning handlingserbjudanden
vilka individen dels upptécker efter forméga dels utvecklar férméga att upp-
tacka (jfr E.J. Gibson, 2003). Teorin om affordances bestar liksom zonen om
proximal utveckling av bade inter- och intraprocesser vad giller individ och
miljo, vilket gor dem intressanta att se i forhéllande till varandra. Glappet
mellan det som invididen klarar av pa egen hand och det den klarar av med
hjalp bildar den proximala utvecklingszonen. Puzzelbiten mellan individen
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och miljon utgér majliga affordances (Linderoth, 2004). Det empiriska ma-
terialet i den har avhandlingen visar att barnen i miljéer som inte ar si sta-
tiska och forutbestdmda i hogre grad gemensamt och kollektivt férhandlar
och kommer 6verens om handlingserbjudanden. Genom analyserna visas att
de reglerande fysiska arrangemangen har verkan pa graden av féorhandling
och flerstimmighet i verksamheten. I forhandlandet om vad det specifika
handlingserbjudandet dr och om dess funktion i de handlingar barnen utfor,
kan zonen for proximal utveckling tillféra forstéelse for vikten av féorhand-
landet. Under forhandling och i samspel med andra barn och fysisk miljo
kan barnet erévra nya och utveckla mer komplexa sitt att upptidcka hand-
lingserbjudanden. Genom att dessutom se denna utveckling i forhallande till
fields of free actions och fields of promoted actions blir det dven tydligt att
barnet inforlivar normer och vérden i hur upptickandet bor goras. I the field
of promoted actions socialiseras barnet in i vad som &ar lampliga och brukliga
handlingserbjudanden i olika sorters situationer. Detta skulle kunna vara ett
satt att didaktiskt forsta affordancebegreppet. I forhallande till ett generellt
kunskapsintresse om interaktionen mellan individ och milj6é gar det utifran
ovanstiende resonemang att uttala sig om hur barnet fungerar och lar i for-
skolan. Sammantaget medfor Reeds distinktioner av fields of promoted ac-
tions och fields of free action, J.J. Gibsons affordanceteori, samt Vygotskys
zone of proximal development att den fysiska miljon ar en tydlig och viktig
part i forskolebarns larande och utveckling.

I analyserna framtrider att pedagogerna stravar efter att utgd frdn barns
intressen nar de planerar och utformar de fysiska miljéerna. I olika grad ser
de den fysiska miljon som en mojlighet eller ett hinder. Pedagogerna pa Igel-
kotten anség till exempel att innehéllet i verksamheten var 6verordnat den
fysiska miljons forutsiattningar medan pedagogerna pa Berget sig de fysiska
forutsattningarna som hindrande. Pa Blaklockan namnde pedagogerna inga
sirskilda pedagogiska orsaker till varfor rummen ar uppdelade pa ett visst
satt. Daremot lyfte de fram flera praktiska skil, till exempel att bilmattan var
placerad i lekrummet for att inte vara i vigen. Sammantaget ger detta ut-
tryck for att 4ven pedagogerna kan vara begriansade av de rum som finns pa
forskolan (jfr Nordin-Hultman, 2004) och att dven de uppticker handlings-
erbjudanden utifrén sina perspektiv i de fysiska strukturer som finns i for-
skolan. Utifran dessa handlingserbjudanden skapas olika forutséttningar for
att utova yrkesrollen.

Olika former av transparens kan sidgas kidnneteckna institutioner (Foucault,
2003). Hallen praglas av en fysisk transparens och 6verskadlighet som un-
derlattar for pedagogerna att racka till for att kommunicera med flera barn
samtidigt. En insyn mellan rummen ar ndgot som ofta utmarker den fysiska
miljon pa en forskoleavdelning (Markstrom, 2005). I foreliggande studie var
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det dven nagot som efterfrdgades av pedagogerna. Pedagogerna pa Berget
menade att det fanns svarigheter att 1ata barnen vara sjdlva i malarrummet
eftersom dorren dit inte hade fonster och séledes vigade de inte lamna bar-
nen ensamma i rummet. de Jong (2010) betonar att fonsterrutor férutom att
skapa mojligheter till kontakt d&ven kan betraktas som ett uttryck for makt
och kontroll. Forskolan som fenomen kan & ena sidan ses som en institution
dir barns intressen tas tillvara. A andra sidan kan den enligt Markstrém och
Halldén (2009) ses som att barnen i hog grad blir kontrollerade. Med olika
tekniker dokumenteras, formas och styrs det individuella barnet (Hultqvist,
2001; Vallberg Roth, 2011). Denna striavan att kontrollera barnet innebar att
det ses som ett projekt anser Hultqvist och Dahlberg (2001). Hultqvist
(2001) framhaller att lararen i mindre utstrackning nu undervisar och istal-
let reglerar och forsoker synliggora barnets egenstyrda bildningsaktivitet.
Det forutsitts att barnet har en egen motivation och drivkraft att styra och
driva sin bildningsresa. "The child has become an entrepreneur of him- or
herself” (a.a., s. 163). Dessa kompetenta barn kinnetecknas enligt Hultqvist
av att de ska vara starka, motiverade och i stdnd att vara aktiva i sin bild-
ningsresa. Det aktiva barnet far niring av nya undervisningsmetoder samt
genom att en decentraliserad modell for handledarskap ersitter katederun-
dervisning och den kontroll som den centralt placerade lararen forut besatt.
Under 2000-talet kan nistan vad som helst bli en del av barnets bildnings-
resa, till och med resan i sig skriver Hultqvist (1998; 2002). Det som Hult-
qvist beskriver om ett decentraliserat handledarskap gar historiskt att be-
trakta i ljuset av dialogpedagogiken som hade stor utbredning i forskolan
under 1970-talet. Den rosa pedagogiken florerade som ett begrepp i den kri-
tiska diskussionen om dialogpedagogiken som foresprakades i Barnstugeut-
redningen (Callewaert & Kall6s, 1992). Dialogpedagogiken utmirktes av en
stravan efter att utveckla synen pa barn som jamlika de vuxna och lyssnan-
det och kommunikationen i samspelet med sma barn var viktiga barande
aspekter i forhéllningssattet. "Vuxna skulle nu tala om och lyssna till sddant
som barn tyckte var viktigt” (Ohrlander, 2011, s. 17). Kritiken av dialogpeda-
gogiken bestod av att det ansags att den inte var tillrdckligt forskningsbase-
rad och att man pé ett alltfor flummigt och rosa sétt trodde pa att samspel
med smabarn skulle férdndra samhilleliga hierarkier (Callewaert & Kallos,
1992). Debatten om den rosa pedagogiken visar sig idag igen. Ohrlander
(2011) skriver om hur grundldaggande delar av dialogpedagogiken idag skulle
kunna anvidndas som ett sitt att betona barns perspektiv och rittigheter i
forskolans pedagogiska verksamhet. Genom att betona spraket och lyssnan-
det pa vad barn har att siga lyftes i den datida debatten en ny sorts spraklig
jamlikhet mellan barn och vuxna anser Ohrlander (2011). Dialogpedagogi-
ken kan ses i forhéllande till mer nutida forskning utifran barndomssociolo-
giska aspekter och nya sociala paradigm dar barn betraktas som agenter
(Ohrlander, 2011). Exempelvis skriver Brembeck, Johansson och Kampmann
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(2004) om att synen pa det kompetenta barnet har inneburit forandringar i
relationen mellan barn och vuxna och att styrandet och fostrandet av detta
kompetenta barn kan ses som en utmaning. Barn och pedagoger ska betrak-
tas som likvirdiga forhandlande parter dar den tidigare auktoritira styr-
ningen av barnet sedermera 6vergétt till att barnet sjalv utévar sin fostran
(Brembeck, Johansson & Kampmann, 2004).

I forandringen av synen pa barnet som en aktiv deltagare i forskoleprakti-
ken, som en agent och flersprékig kreator av forskolemiljon, blir flera synsétt
pé forskolepraktiken mojliga. Samtalet om vad en forskoleinstitution kan
och bor vara; forskolans funktion i samhillet ar viktig att lyfta fram anser
Moss (2006). Forskolan utvecklas fran att ses som en neutral, teknisk plats
dér vi fostrar barn med en syn pa forskolan som en plats for kritiskt tén-
kande, utforskande och samvaro. Forskolan kan forstas som en flerstimmig
praktik diar barn och pedagoger mots, diskuterar och utbyter erfarenheter
(Moss, 2006; Halldén, 2006). En slutsats av den hér studien ar att graden av
flerstimmighet i en verksamhet tydligt hangt samman med huruvida verk-
samhetens objekt konstruerats som kontrollerande och strukturerande. Pa
den forskoleavdelning dir ordning och reda pa avdelningen och i barngrup-
pen sags som ett viktigt mal att strava mot gavs lite utrymme till att dven
barnen skulle ges tilltrade till att férhandla om till exempel handlingserbju-
danden. Den hir studien visar att férskoleavdelningens normer om vad man
far gora och inte gora, om nar man far gora och inte géra och om vem som
far gora och inte gora blir explicita genom de fysiska arrangemangen. Den
fysiska miljon anvinds i hog grad pa olika sétt till att organisera och struktu-
rera barngruppen.

I den hir studien anvinder jag affordanceteorin och verksamhetsteorin som
teoriram. I slutskedet av analysarbetet funderade jag 6ver om andra teorier
ytterligare kunde fordjupa de fynd som gjordes. Foucault (2003) och
Bernstein (1975) utgor tva alternativa teoretiska spér for att visa pa andra
mojliga satt att analysera materialet pa. Analysen av mitt empiriska material
visar bland annat att varierade fysiska arrangemang anviandes som ett sitt
att strukturera och organisera barngruppen. Foucault (2003) skriver till
exempel om hur glasrutor kan gora det majligt for en osynlig disciplinar kon-
troll i den mening att man inte sjalv vet om nar och om man blir kontrolle-
rad. Bernstein (1975) anvinder begreppen osynlig och synlig pedagogik. Med
en synlig pedagogik kdnnetecknas den fysiska miljon av en stark klassifika-
tion. Miljéerna uppmanar da pa ett tydligt satt till vad man kan gora i ett
rum, saker och ting halls isdr. I den synliga pedagogiken ar ocksd inram-
ningen stark, det innebair till exempel att det dr pedagogerna som styr over
hur aktiviteter ska utféras och hur barnen forvintas agera. Ett exempel pé en
situation i mitt material som kan forstas utifrn en stark inramning ar se-
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kvensen Méla pepparkakor frén Blaklockans avdelning. Mélaraktiviteten
genomfors med sd pass tydliga och detaljerade instruktioner att inget barn
ges mojlighet att finna egna satt att utféra malandet pa. I en verksamhet dar
en osynlig pedagogik rader praglas daremot miljéerna av svag klassifikation
och svag inramning. Darmed inbjuder varje rum till minga olika satt att
anvianda milj6n, utrymmet for vad som tilldts och hur det far goras ar da
vidare. Enligt Bernstein (1975) priglas pedagogiken for de yngsta barnen av
miljoer med svag klassifikation och inramning, allts& en osynlig pedagogik.
En variation av beteenden och spontana aktiviteter kan genom miljoernas
utformning d& tolkas vara tillitna och som Bernstein (1975) skriver ” it se-
ems at first sight that such a structure celebrates weak control” (a.a., s. 154).
Han menar emellertid att s inte ar fallet. Enligt Bernstein (1975) praglas
den osynliga pedagogiken av att det finns en underliggande stark klassifika-
tion och inramning. Under det som till synes &r frihet att vilja har pedago-
gerna klara forvintningar och mal for barnen. Det dr dock inte tydligt for
barnen vad som forvintas av dem, de far prova sig fram for att se vilka nor-
mer och begrinsningar som géller. Balldin (2008) anviander begreppet in-
stitutionsautonomi och forklarar det som nir barnet lever upp till osynliga
forvantningar och krav i skola och forskola, utan att regler och krav gors
explicita av lararen, lever barnen dnda upp till detta. I mitt empiriska mate-
rial finns flera sekvenser fran utomhusaktiviteter nar pedagogerna pa hall
iakttar barngruppen och ger barnen frihet att préova till en viss grans. Nar
denna grins ar nadd ingriper de och styr barnens ageranden i en alternativ
riktning. Foucault (2003) skriver att 6vervakandet kan betraktas som en del
av det pedagogiska forhéllandet mellan larare och elev.

I forskolefostran finns enligt Emilson (2008) en stark betoning pa discipli-
nerande virden och anpassning till systemets regler och rutiner. Frin en
Oppet auktoritar form har styrningen av barn i forskolan 6vergétt till en mer
icke auktoritdr och vinlig karaktar, vilket Rousseau pa 1700-talet uttryckte
som en normaliserande eller forebyggande makt (Hultqvist, 1990). Denna
“ansiktslosa” form av fostran som Emilson (2008) beskriver kommer till
uttryck i de rum som gestaltas pa till exempel Bergets férskola. Pedagogerna
anvander dar fysiska arrangemang for att samla in och ordna kollektivet.
Detta skulle kunna forstds som ett exempel pa en starkt klassificerad och
inramad miljo (Bernstein, 1975). Jag menar att den fysiska miljon pa ett
konkret men ansiktslost vis fostrar ett barn som enligt sirskilda preferenser
ska fungera som en individ men i ett socialt ssmmanhang. "Ett kollektivis-
tiskt fostransideal ska leda till att de enskilda individerna stirks” skriver
Emilson (2008, s. 34). I min avhandling ar det emellertid ocksa patagligt att
miljons starka klassifikation &r avhingig av huruvida pedagogerna ar nirva-
rande i rummet eller inte. Langre fram i kapitlet diskuteras det faktum att
barnen ofta gor motstdnd mot den starka klassifikationen nir pedagogerna
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ar franvarande och siledes uppticker egna handlingserbjudanden i de fy-
siska arrangemang tankta att strukturera och reglera individen och kollekti-
vet. Jag menar att en tudelad bild framkommer av hur fostrandet och regle-
rande av en "kompetent agent” gar till. Analysen visar alltsé att verktyg och
regler paverkar arbetsférdelningen och den flerstimmighet som kan finnas i
ett verksamhetssystem med ett gemensamt konstruerat och 6verenskommet
objekt. Pa de avdelningar dar pedagogerna pa ett auktoritirt satt konstruerar
objektet minskar tydligt barnens verbala férhandling bidde med rummet,
sinsemellan och med pedagogerna.

Nir den fysiska miljons planering tydligt visar vilka aktiviteter som bor fore-
komma i rummet visar analysen att detta f6ljs at av regler och dven restrik-
tioner. Inneborden av de regler som finns i ett aktivitetssystem paverkar
enligt Engestrom (1987) bade explicit och implicit handlingarna i aktiviteten.
Barns lekande pa forskolan kan forstas som en verksamhet, med ett av bar-
nen konstruerat objekt. Denna verksamhet paverkas enligt Hakkarainen
(1999) starkt av pedagogernas samtidiga verksamhet med objektet att driva
en pedagogisk verksamhet. De institutionella drag forskolan har kan enligt
Hakkarainen visas genom fysiska miljoer planerade i pedagogiskt syfte, dag-
liga rutiner som barnen foljer samt sirskilda planerade tider for lek. Han
stiller sig diarigenom fragande till om det finns en mojlighet att barn och
vuxna gemensamt kan férhandla objektet. Hakkarainen (1999) férklarar att
“kindergarten brings children together, play has its time and space, adults
may organize play activities, and certain plays are preferred and others re-
jected by adults” (a.a., s. 233). Min studie visar liksom Hakkarainen (1999)
de svarigheter som verkar finnas nir det géller att barn och vuxna férhandlar
om gemensamma objekt i verksamheten. Leken skulle emellertid kunna
konstrueras som ett gransobjekt mellan barns och pedagogers verksamheter.
Pedagogernas forstaelse av leken som pedagogiskt verktyg och barnens be-
hov av lekandet som ett sitt att utforska, prova och experimentera med om-
véarlden behover inte bli motséttningar i en verksamhet. Om daremot peda-
gogernas framsta syfte med verksamheten ar att tillhandahéalla barnomsorg,
vilket historiskt sett varit ett av forskoleverksamhetens framsta objekt, blir
det av stor vikt att framhalla ordning och reda. I det fallet konstrueras leken
som verksamhet inte som ett gransobjekt.

Sandberg och Erikssons studie (2010) visar att barns delaktighet paverkas av
tillgdngligheten av material och dven aktiviteter. Det finns alltsd erbjudan-
den om inflytande som finns dar att upptdckas av barnen. I férhallande till
huruvida leken kan konstrueras som ett gransobjekt menar jag att detta blir
intressant. Om barnens lekhandlingar skulle betraktas som ett uttryck for
deras inflytande i forskoleverksamheten skulle leken som konstruerat grans-
objekt partiellt kunna delas mellan barn och pedagoger. Gitz-Johansen et al.
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(2001) anser ocksé att barns inflytande blir synligt i hur de under leken labo-
rerar med, fordndrar och sitter spar i miljoerna. Att satta spar i miljéerna
kan ses som ett uttryck for delaktighet. Gitz-Johansen et al. (2001) menar att
i miljoer som till exempel praglas av mjuk funktionalism kan det vara oklart
vem som forvaltar och bestimmer i rummet. Relationen mellan rum, barn
och pedagogoger kan alltsa ur inflytandeaspekt synliggoras.

Barns handlingsutrymme i fysiska miljoer

Michélsens (2004) studie visar att barns egna p&hitt ibland ar helt i linje
med vad som anses ratt och riktigt och stundtals helt tvart emot. P4 Igelkot-
ten hade barnen relativt stor frihet att anvinda lekmaterialen i lekrummet.
Det fanns dnda regler och ramar for hur leken fick ta plats i rummet. Peda-
gogerna pa Igelkotten berédttade under intervjun att det fanns regler for hur
maénga barn som fick leka i rummet samtidigt och de menade att dessa regler
skapats for att inom en viss ram tillata kreativa rorliga lekar. Pedagogerna pa
Igelkotten dterkom flera ganger till att de hade vissa tydliga granssattningar
for att kunna ha en tillitande attityd néir det giller anvindandet av rum och
material. Pa Bergets forskola uttryckte pedagogerna att de inte ruckade pa
nagra regler vad gillde anvindandet av rum och material. De ansag att om
de en dag gjorde avsteg fran bestdmmelser var det svart att fi barnen att
forsta att detta var en engéngsforeteelse. Pedagogernas utsagor frén de olika
avdelningarna ger olika forstdelse for hur objektet konstrueras i verksamhe-
terna. P Igelkotten kan ett av flera objekt uppfattas som att pedagogerna
stravade efter att skapa meningsfulla och kreativa lekmiljoer for barn. Pa
Berget liksom pa Bléklockan ger analysen vid handen att verksamheten drivs
efter objektet att ordna, strukturera och reglera miljéerna och barngruppen.

Analysen visar alltsd att rummens yttre fysiska ramar och sattet pa vilket
materialet erbjods i hog grad paverkar handlingsutrymmet for barns aktivi-
teter. Rum som var planerade pa sé sitt att pedagogerna med latthet kunnat
overblicka barngruppen samt rum som varit indelade i mindre lekvrar med
olika sorters handlingserbjudanden har medfort att barnen koncentrerat
sina lekar i hogre grad runt 6verenskomna lekteman. Analysen visar ocksa
att de rum som inretts med fysiska verktyg som har tydliga erbjudanden
dven minskar utrymmet for att barnen mer individuellt ska uppticka hand-
lingserbjudanden. Dock/hemvran var ett sidant rum. I dockvran fanns er-
bjudanden som uppmuntrade och stimulerade till rollek med familjeteman.
Barnen som lekte dir lekte mestadels sddana lekar som pedagogerna plane-
rat for. Det innebir att pedagogernas gemensamma objekt med dockvran
uppfylls av barnens lek dar vilket kan ses som att aktiviteten Gverensstim-
mer med planeringen av miljon. De fysiska erbjudandena i dockvran an-
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vands till vad de ar forutbestimda att anvindas till och barnen uppticker
inga alternativa handlingserbjudanden. Lofdahl (2002) betonar att fortol-
kade miljoer som exempelvis dockvran begransar repertoaren av roller och
teman. Hon anser att otolkade miljéer sdsom ett kuddrumm mojliggor for en
bredare repertoar. Aven matrummet pa Blaklockans avdelning ir genom det
material som erbjuds vid en narliggande hylla, styrt sa att barnen férvintas
dgna sig at aktiviteter som kan ta plats vid borden. I analytiska termer géar
det att uttrycka som att pedagogerna har som maél att aktiviteterna i mat-
rummet ska handla om bordsaktiviteter och de anordnar sedan miljon for att
na dit. Nar de fysiska verktygen ddremot var mer neutrala och inte sa tydligt
angav vilka handlingserbjudanden som forvantades upptickas, skapades ett
storre handlingsutrymme som medférde att barnen utforskade en variation
av erbjudanden.

I analysen av den har studiens filmsekvenser framtrader exempel pa hand-
lingserbjudanden i den fysiska miljon som verkar ge barnen nistintill obe-
gransade handlingsmojligheter. Barnens samspel med kuddar, pinnar, sand
och sn6 har synbart préglats av variation men &nda en lekkoncentration.
Martensson (2004) framhaller i sin avhandling att “hanteringen av konkreta
element tycks fungera som en stindigt pdgdende mojlighets- och stimnings-
skapande aktivitet” (a.a., s.116). Enligt henne kan miljén genom sin foljsam-
het och samtidig féranderlighet bidra till och ses som medskapare till barns
lek. Miljoer som praglas av en mjuk funktionalism (Gitz-Johansen et al.,
2001) stimulerar barnens uppfinningsrikedom och kreativitet. Flexibilitet ar
ett ledord vid utformandet och planerandet for miljoer menar Gitz-Johansen
et al. (2001). De anser dock att flexibilitet har blivit ett oreflekterat modeord
som behover sittas i motsats till den harda funktionalismen. Dessa tva typer
av rum forutsitter varandra och den hérda funktionalismen ar nédvandig
som nagot bestdndigt att stilla flexibilitet och multifunktionalitet emot.

Enligt Nordin-Hultman (2004) ar regleringen av tid och rum i svenska for-
skolor stark och barnen ar beroende av pedagogerna for sina aktiviteter och
for tillgdngen till tid, rum och material. Detta begransar dven barnens moj-
ligheter till inflytande. Hon skriver "Det krivs ett relativt stort matt av de
individuella barnens inordning och anpassning” (a.a., s. 100). Enligt henne
har barnen litet utrymme for egen kontroll Gver tid, rum och sina aktiviteter.
Rummet och tiden ar reglerad genom tradition och genom pedagogernas
planering och forhéllningssétt. Analysen av min studie visar att barnen trots
ett begransat handlingsutrymme pa olika sdtt uppticker egna handlingser-
bjudanden i fysiska arrangemang tankta att strukturera och reglera. Detta
behandlas under nastkommande avsnitt.
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Barn som aktorer i de fysiska miljoerna

Analyserna visar att barnen stundtals upptéicker en variation av handlings-
erbjudanden dven i fysiska arrangemang som strukturerar ordning, medan
de i andra rutinsituationer sisom i samlingar, forhaller sig till strukturerna
genom att inte ifrdgasitta eller gora motstand. Detta kan i analytiska termer
uttryckas som att barnen i de reglerande erbjudandena dndock upptickte
handlingserbjudanden som skapade handlingsutrymme. @ksnes (2011) skri-
ver att barnen skapar egna alternativa flyktvagar fran de institutionella kra-
ven. Analysen av vissa filmsekvenser visar att barnen som agenter kan upp-
tdcka och dven tillatas upptidcka en miangd handlingserbjudanden i det som
strukturerar ordning, medan de i andra rutinsituationer forhéller sig till
strukturerna genom att inte ifrdgasitta eller gora motstdnd. Detta ar vad
Corsaro (2011) bendmner tolkande reproduktion. En kamratkultur byggs
upp av den tolkande reproduktionen dar barnen balanserar mellan att an-
tingen reproducera och imitera vuxnas viarden och normer eller att produ-
cera nya egna varden och normer. Detta producerande kan di ses i forhal-
lande till de alternativa handlingserbjudanden som barn uppticker bland
annat i arrangemang som ar tankta att ordna och reglera pa forskolan.

Analyserna av sekvenserna fran Bldklockans avdelning visar att barnen ofta
gjorde precis som pedagogerna instruerade dem till. De gjorde inte motstdnd
eller visade att de upptickte andra erbjudanden dn vad som var tdnkt. Det
var aven tydligt i samlingar, som pedagogerna ledde med barnen, att barnen
rattade sig efter de institutionella strukturer som omgirdade aktiviteten.
Skillnaden i de situationer dar barnen skapar egna ordningar och dir de inte
gor det verkar vara avhingig av huruvida en pedagog finns med eller inte.
Detta blev synligt i hallen pa Bléklockan dir stor del av den fria leken dgde
rum. Detta faktum forbryllade mig till en borjan eftersom fler andra rum
fanns inredda och planerade for lek medan hallen sags som ett ganska sterilt
och institutionellt rum. En bit in i analysarbetet framstod en faktor som
verkade paverka i vilka rum barnen sjidlva forhandlade och konstruerade
lekens objekt var diar de vuxna inte befann sig. Nar de vuxna var i samma
rum eller ledde aktiviteterna si upptriddde barnen pa ett sddant sitt som
verkade forviantas av dem. Formagan att skapa handlingsfrihet kan saledes
sdgas dven vara avhingigt pedagogernas franvaro. I analyserna framstar det
alltsa stundtals extra tydligt att pedagogerna i ménga fall forkroppsligar de
regleringar som finns. De rum déar barnen oftast valjer att ha sina "fria” lekar
ar dar pedagogerna oftast inte befinner sig och saledes inte i de rum dar hog
variation av erbjudandena finns att uppticka. Aven Odelfors studie (1996)
visar att barns handlingsutrymme péverkas av vuxnas nirvaro respektive
franvaro. Hon betraktar barns handlingsutrymme i férhallande till hur de
kan utveckla sina intentioner till handling. Enligt Odelfors soker sig barnen
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under lekaktiviteter ofta till rum dir de vuxna inte vistas si mycket. Aven
Gitz-Johansen et al. (2001) anser att barnen ofta soker sig till utkanten av
gérden eller till rum som ar beldgna en bit ifrdn pedagogerna. De forklarar
detta utifran att pedagogerna ofta organiserar dagen genom att dela in den i
olika arbetspass, i forhallande till dessa pass fordndras dven rummens funk-
tioner. Barn behover darfor flera gdnger per dag stida undan sina aktiviteter
eftersom rummen ska aterstillas till ett normaltillstdind mellan de olika akti-
viteterna. En f6ljd av detta blir att barnen drar sig undan pedagogerna me-
nar forfattarna (a.a.).

Analysen visar hur olika faktorer eller omstindigheter péverkar huruvida
barns upptickande av handlingserbjudanden far ta plats i forskolan. Enligt
Corsaro (2011) ar det barns motstdnd mot det rddande som hjilper barnen
att kollektivt bygga upp sin kamratkultur. Han menar att just denna typ av
kreativa handlingar far saker och ting att utvecklas. Genom att anvinda
analysbegreppen gar detta dven att belysa utifrin de spanningar som kan
synas i ett verksamhetssystem. Nir barn gor motstand mot det rddande upp-
stdr spanningar mellan verksamheter. Dessa spanningar visar att mer djup-
giende inkonsekvenser finns i verksamheten. Dessa inkonsekvenser forstas
hir som den motséittning som finns mellan att barnet ses som kompetenta
agenter i en modern strukturell syn pa barndom (Qvortrup, 2005; 2009) och
det faktum att de dnda &r institutionaliserade (Kampmann, 2004). Enligt
Engestrom (1987) mojliggor inkonsekvenser att verksamheten utvecklas.
Detta forutsatter dock att en flerstimmighet finns och att flera perspektiv
och roster tas till vara.

I filmsekvenserna ror sig alltsd barnens handlingar mellan att bade leva upp
till férvantningar och till att gora motstdnd mot det rddande. Detta kan f6r-
stds som att barns agentskap pendlar mellan att dels leva upp till bilden av
ett kollektivt forskolebarn utan att gora motsténd, dels genom att dndra pa
och skapa egna ordningar i verksamheten. Denna dubbelhet i hur individen
finns i gemenskapen och hur barns handlingsutrymme tar sig i uttryck i
forskolans fysiska miljéer pekar dven Tullgren (2003) pa. Hon skriver att
barn ar forpliktigade att nyttja det utrymme for handlingsfrihet som de far
pa forskolan. Barnen konstrueras aktiva och fria men enligt Tullgren (2003)
finns deras handlingsutrymme inom ramen for hur det normala barnet ska
agera samt utifrdn hur idén om den framtida manniskan ska trdda i kraft.
Tullgren menar att barn ges “frihet och ansvar att agera i enlighet med det
som forvantas i forskolan” (a.a., s. 109). I férhallande till min studie forstas
detta som att barnen ges frihet och utrymme av de vuxna néar de skapar lek-
aktiviteter som har acceptabla mél. Nar nagon handling sticker ut sa dras
detta handlingsutrymme in. Det gors ofta genom att pdminna och eller upp-
mana om regler och restriktioner. P4 Bldklockans avdelning var detta till

177



exempel synligt nar Sharon och Mira leker vid ytterdoérren och da dven rékar
Oppna dorren. En av pedagogerna uttrycker dé tydligt att det inte alls &r ac-
cepterbart att Oppna dorren lite for att kika ut.

Barn skapar i sin stravan att forstd omvarlden egna kollektiva kamratkultu-
rer och Corsaro (2009) skriver om hur barns kollektiva agentskap har blivit
ett viktigt omrade att beforska. Att tillskriva dessa kamratkulturer betydelse
for barns socialisation medfor ocksé att forsta barn som agenter. Barn upp-
fattas numera som aktiva i konstruktionen av sina egna liv och ar inte pas-
siva subjekt i sociala strukturer och processer (James et al. 1998). Detta
agentskap menar Heikilla (2006) innefattar ocksd ett inslag av motstind.
James et al. (1998) menar att aktorskap innebér att barn inte enbart anpas-
sar sig till de strukturer eller institutioner de omges av. Barnen blir agenter
genom tillignan, transformering och motstand i forhéllande till rddande
diskurser. Den tolkande reproduktionen ses enligt Corsaro (2009) som ett
nyckelbegrepp inom barndomssociologin och innefattar savil en kreativ och
producerade sida som en reproducerande genom Overtagandet av samhillets
generella normer och virden. I denna avhandling ses detta som intressant
till det som ovan beskrivits om hur barn genom foérhandling med fysisk miljo
och med varandra skapar nytt, men ocksa i forhallande till att de anpassar
sig till de strukturer som finns.

Analysen ger vid handen att flerstimmighet kan skapas nir barnen for-
handlar om handlingserbjudandena vilket dven kan leda till att det konst-
rueras gemensamma objekt for verksamheten. Kommande tema handlar om
forhandlandet barn sinsemellan och mellan barn och fysisk milj6.

Barns forhandlingar i det fysiska raummet

Resultatet av analysen pekar pé att den verbala forhandlingen mellan barnen
blir av central betydelse i miljoer med verktyg som har variationsrika mojlig-
heter till handlingserbjudanden. Om leken ska utvecklas enligt en gemensam
handlingsram maste barnen informera varandra, férhandla och komma
overens om verktygets erbjudande i denna typ av milj6. Denna kommunika-
tion blir alltsd mer pataglig i de samspel som sker med verktyg med 6ppna
och variationsrika handlingserbjudanden, vilket i hogre grad stimulerar bar-
nen att komma 6verens om lekens handling. Om de ska kunna skapa gemen-
samma handlingsramar for leken maste de verbalt férhandla med varandra
om vad “som att” erbjudandet ar. Enligt J.J. Gibson (1986) har alla objekt
ocksa ett erbjudande som innebér att det ursprungliga objektet kan uppfat-
tas som ndgonting annat. For lekande barn ar alltsd mgjligheten att hantera
nagot som om det var ndgot annat ocksa ett handlingserbjudande i sig (se
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aven Linderoth, 2004). I analytiska termer kan det uttryckas som att barnen
uppticker en variation av som att” erbjudanden nir de leker i miljéer med
neutrala och variationsrika verktyg.

Om barnen kommer 6verens kan dessa individuella handlingserbjudanden
bli kollektiviserande fysiska ting och dirigenom bidra till en gemensam
handlingsram. Det har ocksa i flera filmsekvenser blivit tydligt hur barn s6-
ker sig till fysiska verktyg som besitter sddana egenskaper att handlingser-
bjudanden latt gar att uppticka och féorhandla mellan barnen. P4 tvé av av-
delningarna fanns stora lekhallar som uppskattades av barnen. Nar barnen
forst kommer in i dessa lekrum blir de som berusade av den stora lekytan
och motorisk lek dger foretradesvis rum. Men efter en stunds springande,
klattrande och rutschande soker sig barnen till handlingserbjudanden som
gar att forhandla emellan sig, till erbjudanden utan sérskilt bestamt innehall.
Enligt Gitz-Johansen et al. (2001) medfor flexibla rum med mjuk funktiona-
lism att barnen lar sig att hitta strategier att forhandla och ta stillning.

Anggérd (2009) sig i sina observationer av barns lekar i skogen att barn i
hog grad forhandlar om verktygens handlingserbjudanden. Naturmaterialet
erbjuder enligt Anggard (2009) ménga tolkningsméjligheter vilket kriver en
kommunikation mellan barnen for att nd en gemensam forstaelse av erbju-
dandet. Mauritzon och Siljo (2003) skriver att barn har god kompetens att
etablera en gemensam forstielse for lekens handlingsram. Det kriavs en
gemensam forstéelse som ar tillracklig for att driva leken framat som ett
gemensamt projekt. Miljon och handlingen for leken byggs upp genom dessa
etableringsdialoger. Dessa dialoger fors mellan barnen dels i fantasins varld
dels i realiteten och denna kommunikation kan ses som flerstaimmig i den
mening att den speglar en férhandling mellan barnen.

Forhandlandet ar emellertid inte alltid en given ingrediens i lekandet. Den
hir studien har visat att material med 6ppna och flertydiga handlingserbju-
danden inte sjdlvklart gor att leken far en gemensam handlingsram. En se-
kvens visade tvartom ocksa att det kan vara svart att komma 6verens om vad
leken ska ha for innehall. I en filmsekvens forhandlar barnen inte med var-
andra om tolkningen av konornas handlingserbjudande och leken far séledes
inget gemensamt mal. E. J. Gibson och Pick (2000) skriver att vissa affor-
dances/handlingserbjudanden kraver mer tid och skicklighet att upptécka.
De anser ocksa att barnet allteftersom utvecklar sin perceptionsforméiga att
uppticka erbjudanden. Att verktyg har en uppenbar variation av handlings-
erbjudande kan alltsd ocksa vara nigot som kan bidra till att forsvara for
lekens gemensamma objekt, eftersom den typen av erbjudande kraver en
gemensam dialog och férhandling vilket barn i olika ldrar har olika foru-
sattningar for. Exemplet med konorna visar 4nda pa vikten av forhandling
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for att leken ska goras gemensam. Lofdahl (2002) anser att nar leken praglas
av att barn inte lyckas formedla en gemensam kéarna av innehdll verkar leken
ofta bli kort och flyktig. Leken utmérks dé @ven av att barnen inte forhandlar
eller tolkar de fysiska lekmiljoerna. I dessa fall ges miljoerna alltsd ingen
annan betydelse in den de faktiskt har menar Lofdahl (2002). Am (1993)
bendmner detta som lek i den yttre polen. Lekandet priglas da av att barnen
verkar ha svéarare att lamna verkligheten for att ge sig hin &t fantasivirlden
menar Am (1993). Filmsekvenserna i denna studie visar hur barnen i hog
grad forhandlar med varandra for att komma 6verens om lekens handling
och om vilka fysiska handlingserbjudandena som ska rymmas inunder den
forhandlade lekens objekt. Nelson (2007) bendamner barns férhandlingar
med det fysiska materialet for transformationer, vilka han menar ar grunden
till barns forhandlingar under leken och vilka ger niring till barns fantasi
och kreativitet (a.a.).

Det som skiljer en individuell aktivitet frén en kollektiv har i den hir studien
visat sig genom forhandlandet mellan barnen. Mellan de olika férskoleav-
delningarna har variationerna i forhandlandet skiftat. I analyserna har dessa
variationer setts som intressanta att belysa. P4 Igelkotten och Bergets av-
delning forekom forhandlandet relativt frekvent i filmsekvenserna medan
det pa Blaklockan inte framtridde i s hog grad. I observationen av flickorna
som leker i sandlddan finns emellertid ett tydligt inslag av denna interaktion
mellan barnen och mellan barnen och de fysiska verktygen. I den leken an-
viande flickorna sanden, 16v och pinnar i olika storlekar for att bygga ett slott
med vakter runt om. Ett annat exempel pa hur férhandlandet péverkar le-
kens karaktar ar i Rida, dka tag, buss mm pé Igelkottens avdelning dar olika
barn introducerar olika handlingserbjudanden for varandra och hur 6ver-
enskommelsen kring dessa paverkar huruvida leken genomfors gemensamt.
I observationen “Irrande pd girden” pa Bergets avdelning springer barnen
omkring mycket och det ar svért att i filmmaterialet se att lek forekommer
dar barnen forhandlat fram gemensamma objekt och handlingserbjudanden.
Enligt Odelfors (1996) kan ett begrinsat handlingsutrymme inom ett omréade
kompenseras av att barnet dr mer aktivt pa ett annat. Detta jamviktssokande
skulle kunna vara ett sitt att forsta barns behov att till exempel snabbt réra
sig Gver stora ytor ute pa garden. Analysen av mina filmsekvenser visar ocksa
att pedagogerna i hog grad verkar foredra nir barnen leker tillsammans;
kollektivt och med ett gemensamt objekt. Nar lekandet utifrdn upplevs sto-
kigt, spretigt och utan riktning, visar analysen att barnen haller pd med indi-
viduella handlingar. Kollektiva lekar skyddas och premieras och de individu-
ella handlingarna dger rum mellan olika rutiner och mer fasta aktiviteter.
Ekstréom (2007) menar att pedagogerna i forskolan fostrar barnen till att
fungera i kollektiva aktiviteter och att de aktiviteter som ingar i verksamhe-
ten i huvudsak vinder sig till barnen som kollektiv. Forskolan framstar
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fortfarande i forsta hand som en omsorgsgivare for fostran av ett kollektivt
barn (Ekstrom, 2007). Skénfors et al. (2009) anser att rummen i férskolan
ofta ar planerade for kollektivet, vilket kan gora det svért for barnen att indi-
viduellt kunna dra sig undan. Markstrom (2005) menar att barnet kan vara
en individ, men pa ett specifikt sitt genom att vara ett socialt barn, eller med
andra ord en individ i ett kollektiv. Skdnfors et al. (2009) betonar att barns
sétt att dra sig undan i miljoerna, savil kollektivt med andra barn, som all-
deles sjilva, ar ett uttryck for hur de hanterar dynamiken mellan individ och
kollektiv i det sociala livet i forskolan. Den hir studien visar att 6vervigande
delen av kollektiva lekar med gemensamt forhandlad handlingsram tar plats
i de rum som har det mest variationsrika och neutrala materialet. Neutrala
verktyg far sdledes en ihopsamlande effekt av barnens handlingar.

Barn, rum och pedagoger — avslutande diskussion

Att ha ordning pa avdelningen, pa barn saval som fysisk miljo, uppfattas som
det mest framtriadande objektet i verksamheten pa dessa tre avdelningar (jfr
Ekstrom, 2007). P4 Berget framtrider att pedagogernas arbete i hog grad
handlade om att strukturera och hélla ordning pa barngruppen som kollek-
tiv. Pedagogernas utsagor tolkades som att de har behov av att ha kontroll
over barngruppen. De uttryckte att de ibland kan ”sldppa lite”, men att det
da blir kaos overallt. P4 framforallt Bldklockan och Berget blir det vid flera
tillfallen synligt och pétagligt att pedagogerna genom sin planering av de
pedagogiska miljoerna, samt organisering av rutiner och aktiviteter, fostrar
ett kollektivt forskolebarn. Emellertid talar analysen for att nar objektet for
verksamheten konstrueras utifran att reglera och strukturera barngruppen
blir daremot det individuella viktigt och barnens fria lekar far darfér indivi-
duella mél istallet for gemensamt forhandlande lekteman.

Nir ordning och struktur dr huvudfokus blir 4ven per automatik manga re-
gleringar synliga och behovet av regler okar. P4 Bldklockan har dessa re-
gleringar och restriktioner till stor del formedlats verbalt frén de vuxna eme-
dan det pa Berget dven fanns manga fysiska arrangemang diar man ordnade
till och samlade barngruppen. Mitt empiriska material visar att behovet av
att reglera genom yttre regler 6kar nar inte hela gruppens individer ar med-
konstruktorer av syftet med verksamheten. Det som bland annat skiljer sig at
mellan de tre avdelningarna ar hur pedagogerna lever sig in i, forsoker forsta
eller forsoker narma sig barns perspektiv. Min studie visar att tillfillen da
pedagoger och barn i jambordig dialog férhandlar om vilka méjligheter eller
riktningar en lekaktivitet ska ta inte i sd hog grad forekommer. P& Berget blir
detta tydligt nar barnen leker glassbil och nér de har fyllt skottkdrrorna med
sand (glass) kor de en bit ut pa grasmattan for att silja glassen. En av peda-

181



gogerna uppmanar dem dé att kora tillbaka till sandladan och istéllet an-
vianda den byggda affirsdisken/torget. Det finns en regel att man inte far ta
sand ut pa grasmattan. I denna sekvens medfor den aktuella regeln att akti-
viteten upphor. Analytiskt kan det uttryckas som att regelnoden inte tilléts
att ifragasittas samt att flerstimmigheten i verksamheten begrinsas. Syftet
med leken upphor att synas och flickorna 6vergar till att sitta i sandlddan och
prata med varandra. I forskolan agerar bade pedagoger och barn och den hir
studien pekar mot att dessa individer vid flera tillfdllen utgor olika verksam-
heter med separata konstruerade objekt.

Regeln om att inte ha sand pa grasmattan ingick inte i barnens verksamhet
runt glassleken. Den regeln kan ses som tillhérande ett verksamhetssystem
diar pedagogerna konstruerat objektet. Detta kan i analytiska termer ut-
tryckas som att objektet inte delas mellan subjekten. Ett griansobjekt kan
forena och kitta ihop det mangrostade (Star & Griesemer, 1989). Hakka-
rainen (1998) lyfter fram att konstruktionen av ett gemensamt objekt ar en
svarighet for vuxna sévil som for barn i forskoleverksamheten. I denna stu-
die har analysen visat att leken som fenomen skulle kunna forstas som ett
gransobjekt men en forutsittning for detta ar att pedagogerna anvinder sig
av barnens perspektiv och deltar i lekhandlingar tillsammans med barnen.

Enligt Hakkarainen (1991; 1998) drivs forskolan genom parallella verksam-
hetssystem i dialektik mellan barn och vuxna. Den tredje generationens
verksamhetssteori, utformad av Engestrom (1987), pekar pa vikten av en
flerstimmighet som framtridande i dynamiken av kombinationer av verk-
samhetssystem. Engestrom menar att makt och kontroll inkluderas i de for-
handlingar och strivanden som det innebir att gemensamt skapa objekt vid
kombinerandet av aktivitetssystem. En verksamhet innebar alltid en miangd
av olika synsatt, perspektiv och traditioner och denna flerstimmighet menar
Engestrom medfor spanningar, inkonsekvenser och nytdnkande (Daniels,
2008). Konstruktionen av ett gemensamt objekt dr enligt Hakkarainen
(1998) en svarighet for savil barn som vuxna.

E.J. Gibson (2003) skriver att en viktig del av barnets utveckling handlar om
att utveckla formagan att uppticka den information som specificerar ett af-
fordance. Hon lyfter sirskilt fram begrepp som differentiering och flexibili-
tet. Enligt E.J. Gibson kan individen genom perceptuell differentiering ut-
ifrdn en mangfald av information vilja ut det for situationen mest optimala
och anvindbara affordancet. Silj6 (2005) skriver att anvandingen av medie-
rande verktyg bygger pa ett subtilt samspel mellan en fixerad mening och en
situerad uttolkning. Aven Wertsch (1998) pekar p& att anviindet av verktyg
bygger pa en potential till en uppsjo av handlingar samtidigt som de bar pé
specifika unika erbjudanden. Flera forskare pekar alltsd pa att verktygs er-

182



bjudanden bygger pa bade stabilitet och flexiblitet. Denna dialektik &r intres-
sant att betrakta i ljuset av Reeds (1993) begrepp, fields of free action (FFA)
och fields of promoted action (FPA), begrepp som jag tidigare i diskussionen
namt. Jag forstar det som att inom FPA forsoker barnet inforliva redan ve-
dertagna sitt att handskas med medierande verktyg. I lunchsituationen re-
producerar barnet till exempel normer om hur man uppfor sig, handskas
med bestick etc. Inom FFA si finns ett storre friutrymme att uppticka po-
tentiella handlingserbjudanden/affordances i verktygen. Reed (1993) menar
dessutom att dessa tva falt kan 6verbryggas med Vygotskys (1978) begrepp
om den proximala utvecklingszonen. Det barnet inférlivar och reproducerar i
FPA kan det sedan med st6d (scaffolding) via zonen for proximal utveckling
klara med storre sjilvstindighet i FFA. I mitt empiriska material ar det
manga ganger synligt hur barn dr mycket skickliga pa att upptécka och tolka
handlingserbjudanden i alla mojliga sorters fysiska verktyg och arrange-
mang. Snabbt svinger de sig mellan att uppfora sig och reproducera normer
och virden som forviantas av dem i forskoleinstitutionen till att producera
helt nya sorters handlingserbjudanden. Svarigheten i att definiera objekt for
barns lekverksamhet har tidigare i diskussionen betonats av Hakkarainen
(1998). Emellertid visar min studie att interaktionen mellan den fysiska
miljon och barns handlingar och férhandlingar kan betraktas i relation till
hur objektet konstrueras. Genom att tolka barns perspektiv utifran deras
upptidckande av handlingserbjudanden géar det enligt min uppfattning att
uttala sig om riktningen och mélet fér deras handlingar.

Sjalva upptickandet av handlingserbjudanden fortloper inte alltid friktions-
fritt. Jag har ovan berort att upptiackandet av handlingserbjudanden &r en
formaga som liksom andra formagor utvecklas. I takt med att perceptionen
utvecklas kan barnet bade differentiera och generalisera upptiackter fram-
héller E.J. Gibson (2003). Om man beaktar sekvensen om glassbilen sé finns
det dven omstéandigheter i forskolekontexten som péverkar upptickandet av
handlingserbjudanden. Barnen sdg mojligheter att anvinda grasmattan till
att kora glassbilarna (skottkidrrorna) pa men detta tilldts inte av pedagogen.
Hon hénvisade istillet barnen till de fysiska arrangemang som skapats for
att leka affar ute pa garden. Det ar i dessa knutpunkter som det enligt Bae-
renten och Trettvik (2002) dr meningsfullt att ytterligare forsoka forstd om-
stindigheter i forskolekontexten med verksamhetsteorin. Den fysiska miljon
i forskolan kan betraktas som en del av ett verksamhetssystem. Genom att
dessutom betrakta den fysiska miljon som en uppsattning av handlingser-
bjudanden kan balansen och dynamiken mellan individuella och kollektiva
handlingsramar forstds och tydliggoras. Detta ses som intressant i forhal-
lande till att den hér avhandlingen visar att den fysiska miljon har betydelse
for att disciplinera och fostra barn, att barnen fostras till att veta sin roll i
kollektivet. Studien visar att forskolans fysiska milj6 kan fa betydelse for hur
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barn fostras till fria barn som genom att paverka, forhandla och gora mot-
stdnd aktivt engagerar sig och deltar i gemenskapen. Resultatet visar saledes
att barns agentskap i den nutida moderna barndomen ocksa far betydelse for
forstaelsen av hur barn idag institutionaliseras genom en balans mellan
individ och kollektiv och mellan begrinsningar och mdjligheter. Vid studier
av vardagslivet, vid det som vid forsta anblicken anses som alldagligt eller
alltfor smétt kan nya monster framtrada varifran nya diskussioner kan ska-
pas. I denna avhandling studeras vad barn faktiskt gor i de fysiska miljoer
som finns i forskolan vilket bidrar till en forstdelse for hur barndomen idag
institutionaliseras och till en diskussion om hur férskolan genom sina fysiska
strukturer fostrar, reglerar och undervisar kompetenta agenter.

Filmsekvenserna visar, som tidigare sagts, att i flera situationer upptéacker
barnet egna handlingserbjudanden i alla mojliga fysiska strukturer. Genom
att forsoka tolka och forsta barns perspektiv gar det att pasta att barnen dven
i mer reglerade situationer som kan betraktas som fields of promoted action
inte endast reproducerar utan faktiskt aven producerar egna ordningar ge-
nom olika tolkningar och upptdckande av affordances. I méinga fall kan
ocksd dessa upptickter leda till att deras handlingsfrihet far ta utrymme i det
fysiska rummet och i de tidsstrukturer som strukturerar in en dag. Det kan
emellertid ocksé leda till att barnens handlingsfrihet inte far utrymme for att
pedagogerna har andra mal for aktiviteten eller dagen.

Tydliga erbjudanden som konsekvent anger vilken typ av aktivitet som ska
forekomma ses som ett institutionellt kdnnetecken i de rum pé forskolan
som i#r planerade for lirande (Bjorklid, 2005). Rummen kan enligt Anggérd
(2009) ocksa ses som uttryck for var barndomens institutionaliserande dger
rum. Hon menar att barnen i hog grad blir begrinsade till de pedagogiskt
planerade miljéerna och foresprékar istéllet att forskolans verksamhet ska
forliggas utomhus i naturliga miljder (Anggard, 2009). I analysen av den hir
studiens filmsekvenser framtrader att barn faktiskt tar sig handlingsut-
trymme i bade reglerande och mer fria falt (jfr Reed, 1993). Vikten av att se
miljon som en uppsittning affordances (J.J. Gibson, 1986) kan mgjliggora
att fa syn pa hur barn i samspel med fysiska miljoer upptiacker handlingser-
bjudanden. Detta i sin tur kan medfora en forstaelse for att handlingsfrihet
och férhandling kan skapas i bade inne- och utemiljoer. Med hjilp av detta
teoretiska perspektiv synliggors en frizon i en institutionaliserad barndom
dar barn som aktorer faktiskt hanterar och omformar det som dven ar tankt
att reglera och strukturera. Enligt Anggard (2006) kan studier av hur barn-
dom tar sig i uttryck i till exempel forskolepraktiken ifragasétta de essentia-
listiska antaganden som finns om barn och barndom. I en institutionaliserad
barndom (Kampmann, 2004) finns det en risk for att barns majligheter att
skapa egna kamratkulturer hotas av verksamhetens strivan efter alltfor ra-
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tionella och pedagogiska verktyg (Anggard, 2006). Ellen Key (1900) lyfte
redan i borjan av forra seklet fram att barnen maste f& vara i fred och inte i
allfor hog grad styras av vuxnas intentioner. I den har studien gér det att dra
paralleller till de lekaktiviteter som barn dgnar sig 4t. Som en motkraft till att
barndomen institutionaliseras kan den hér studien bidra till en forstéelse for
att betrakta barns individuella och kollektiva aktiviteter som en frizon i en
annars styrd och reglerad verksamhet.

Fortsatta funderingar

Arbetet med analyserna av det empiriska materialet har givit upphov till en
rad nya uppslag for fortsatt forskning. Jag ser framst tre overgripande in-
riktningar for detta som jag beskriver nedan.

Forskolan har i och med den reviderade laroplanen (Skolverket, 2010) fatt
ett tydligare kunskapsuppdrag. For forsta gangen i forskolans historia talas
och skrivs det nu om utbildning och undervisning i férskolans verksamhet.
Forskolan har dven fatt ett forstarkt didaktiskt uppdrag dar amnesdidaktik
far intrade i forskolan pa ett annat satt dn tidigare. Ett didaktiskt sporsmaél
blir hur det fysiska rummet ska utformas for att stimulera och utmana bar-
nen enligt de nya kunskapsuppdraget. Jag ser mojligheter i att komplettera
mitt filmmaterial med aktuella inspelningar vid férskolorna och gora en
jamférande analys dem emellan. Hur utformas den fysiska miljon utifrén det
forandrande uppdraget? Vad hiander med barns handlingsutrymme och for-
handlingar utifrdn ett tydligare innehéllsligt uppdrag.

Forskolans miljo ar av tradition inriktad pa mycket sensomotoriska material.
Ateljéer for skapande aktiviteter, byggrum for konstruktionslek samt ut-
rymmen for rollek har lange préaglat forskolans miljoer. Av intresse ar hur
modern teknik skulle kunna generera en fysisk miljo som skapar majligheter
for flerstaimmighet och for att utveckla och beforska en lekmiljo som skulle
vara Oppen for mer modern teknik och i viss grad befriad fran de traditioner
som lekmiljoer dr barare av. Om barn genom modern teknik lattare skulle
kunna skapa varierade typer av lekrum, skulle kanske nya sétt att fostra och
reglera forskoleagenter kunna utvecklas.

I den hir studien har ett genusperspektiv medvetet valts bort. Det finns
emellertid mycket intressanta filmsekvenser att analysera ur ett sddant per-
spektiv. Pa vilket sitt visas i materialet skillnader i handlingsutrymme och
forhandlingar utifran genus? Pa vilket sitt paverkar genus barns agentskap?
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Slutord

Avhandlingens empiriska kunskapsbidrag visar att det dr rimligt att sdga att
det faktiskt har betydelse for en rad saker om till exempel hallen dr placerad
pé nedervéning eller 6vervining, innanfor eller utanfér avdelning, om lek-
rummet ar planerat med dndamaélsenligt material eller om hallen far fungera
som ett majlighetsutrymme for lek. Studien visar att barn uppticker mer
varierade handlingserbjudanden i verktyg som dr neutrala och inte statiskt
utformade. Barnen uppticker ocksd handlingserbjudanden i fysiska arran-
gemang som ar uttdnkta att reglera och strukturera barngruppen vilket kan
forstas som ett led av barns agentskap. Detta kan dven forstés i forhéllande
till hur barn genom tolkande reproduktion (Corsaro, 2011) skapar egna kam-
ratkulturer vilket bland annat gors genom att barnen kollektivt gér motstand
mot det rddande. Nir barn samspelar med neutrala och inte sé statiskt ut-
formade verktyg stimuleras de till att verbalt férhandla med varandra om
verktygets handlingserbjudande. Dessa forhandlingar kan da medfora att
leken far ett gemensamt lektema, ett gemensamt konstruerat objekt. Det
verbala forhandlandet om verktygets handlingserbjudande ar det som avgor
om leken blir gemensam eller mer individuell. Min studie visar siledes att
miljoer med odefinierat, neutralt och lite "spretigt” material ofta skapar kol-
lektiva lekar.

Studiens teoretiska kunskapsbidrag visar att genom att betrakta miljon som
en uppsittning erbjudanden kan det individuella barnets reella inflytande
och handlingsfrihet kan belysas och tillimpas i praktiken. Handlingserbju-
danden bidrar enligt Qvarsell (2001a) till att ge forstaelse for och insikt i vad
barn fran sitt perspektiv i konkreta kontexter uppfattar och handlar emot.
Den hir avhandlingen har utifran barns perspektiv studerat barns aktiviteter
i det fysiska rummet pa forskolan. Teorierna har i analysen medverkat till att
synliggora hur diffentierade barns vardagliga aterkommande aktiviteter i
forskoleinstitutionen &ar. Studien har visat att barnen faktiskt har ett hand-
lingsutrymme och kanske inte ar sa begriansade som man kan tro (jfr Nordin
Hultman, 2004).

I syftet att forsoka forstd hur barnet formas av den fysiska institutionella
miljon i forskolan har affordanceteorin samt verksamhetsteori bidragit till
ytterligare forstaelse for barns villkor i férskolan. I avhandlingen har miljo-
erna betraktats som uppsittningar av erbjudanden och genom att utifran
barns perspektiv forsoka forsté vilka erbjudanden/affordances som upptécks
och anvinds i deras handlingar har det bidragit till att utveckla en forstaelse
for deras mal och intentioner. Att forsoka fa en uppfattning om bade barns
och pedagogers konstruerade mal for verksamheten har stallt perspektivta-
gandet pa sin spets. Genom att anvinda Engestroms analysmodell (1987) for
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verksamhet, s& har jag problematiserat forutsittningarna fér individens
samspel med de fysiska miljoerna och kontexten, alltsa férskoleavdelningen,
har pé sé satt forsokt forstds. Verksamhetsteorin har i analysen synliggjort
hur det gér att forstd dynamiken mellan individuella och kollektiva hand-
lingar i forskoleverksamheten

Jag har enligt verksamhetsteori forsokt uppfatta de konstruerade objekten
genom individernas handlingar. Det framgér att barns och pedagogers per-
spektiv pa verksamheten inte alltid 4r i samklang. Nir en verksamhet préglas
av flerstimmighet kan detta underlidtta konstruerandet av gemensamma
objekt menar Engestrom (1987). Enligt Engestrom forutsatter flerstimmig-
het spanningar, motséttningar och nytdnkande. Det ar min uppfattning att
synen pa miljon som en uppsittning erbjudanden kan skapa forutsattningar
for denna flerstimmighet. Den teoretiska forstaelsen for relationen mellan
rum, barn och pedagoger som jag har forsokt beskriva kan i enlighet med
den moderna barndomssociologins syn pa barn som aktiva deltagare och
skapare av sina barndomar bidra till forstéelse for de yngsta barnens var-
dagsvillkor.

Vilket barn skapas i forskolan idag? Vad hinder med forskolans demokra-
tiska uppdrag om férhandlandet mellan dels barn och vuxen, dels barn och
barn inte syns? Den hir studien berdér hur barn faktiskt tar sig mojligheter
att utveckla sjélvstandighet i en verksamhet som i manga situationer plane-
ras for kollektivet. I relationen mellan den moderna barndomssociologin och
den faktiska forskoleverksamheten kan den hir avhandlingen bidra till bil-
den av vilka barn som idag fostras i férskolan och hur detta fostrande gar till
inom de ramar som utgor férskoleinstitutionen.
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Summary

Space, children and pre-school teachers — about possibilities and
limitations in the physical environment of preschool

In this thesis the relationship between the physical environment of pre-
school, children and preschool teachers is studied. Children participate in
preschool from an early age and thus are expected to find themselves within
an institutional framework (Eilard & Tallberg Broman, 2011) early in life.
Today preschool as an institution can be seen as a place where childhood to a
greattent is spent and created (Halldén, 2007e). The physical environment of
preschool can consequently be regarded as a structure within which child-
hood is institutionalized (Kampmann, 2004). With that assumption as a
starting point, the child’s room for action within the physical institutional
environment is described and analysed in this thesis. In general the thesis
deals with how children are shaped by and shape the physical environment
that they spend so much time in during early childhood.

From child to agent — about the new childhood

At the end of the 1970s psychological “truths” began to be questioned at the
same time as social and societal perspectives were brought forward to shed
light on pedagogical practice (Hultqvist, 1990). James (2009) points out that
the origin of the understanding of the agency of children can be traced back
to the 1970s. Up till then the view of childhood as a preparatory period for
adulthood had been permanently unchanged and children were seen as de-
pendent receivers of the actions of adults. New scope for discourse has been
created where children are seen as individuals (James, Jenks & Prout, 1998).
The new socialisation paradigm allows scope for seeing children as agents in
their own lives. This is a paradigm where children are understood as being
social actors who both create and are created by the circumstances they en-
counter. “This represents a definitive move away from the more or less ines-
capable implication of the concept of socialization: that children are to be
seen as a defective form of adult, social only in their future potential but not
in their present being” (James et al., 1998, s. 6).

According to Corsaro (2011) a big change in childhood sociology is that chil-
dren are seen as active and participatory in shaping and changing the repro-
duction of the childhood of which they are participants. Central to this view
of children within childhood sociology consequently is that children are not
expected to passively internalize the values and norms of adults. On the
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contrary, they are expected to negotiate, participate, and create cultures with
others (Corsaro, 2011). In this thesis the agency of children becomes inter-
esting partly through its emphasis on the actions of children, and partly
through the resistance that James et al. (1998) describe that agency contains.
This resistance can express itself in the individual being able to see alterna-
tive functions from the intended functions of objects and then use them in
their activities and in that way human communication is understood as
flexible and adaptable (Sparrman, 2002).

Preschool is seen not only as an arena where adults arrange learning envi-
ronments, but also can be seen in relation to children being active co-crea-
tors of these environments. Preschool can be looked upon as an institution
that is designed for the good of the children. Preschool can, however, also be
seen as a place where children today are to a great degree controlled and a
consequence of this can be to view childhood as structured and disciplined
by professionals. The fact that children by their agency come into preschool
both producing and reproducing norms and values through their actions in
the physical environment, I see as interesting to understand considering that
childhood today can also be seen as institutionalised and relatively con-
trolled and regulated.

Purpose and research questions

The purpose of the thesis is to describe and analyse the room for action that
children have in relation to the physical environments that are found in pre-
school. Central to the study is the relationship between children, the physical
environment and preschool teachers. Attention is focused therefore on how
the physical environment of preschool structures and organises the activities
of children and on what possibilities and limitations are manifested in the
physical environment of preschool. Furthermore, attention is given to those
activities that are shaped in relation to these possibilities and limitations.
The purpose is also to analyse why these particular possibilities and limita-
tions in particular, interplaying between the child and preschool as an insti-
tution, are created in the physical environment.

The purpose is clarified in the following questions:

-  How does the physical environment of preschool structure and
organise the activities of children?

- What activities are created in relation to the possibilities and limita-
tions of the physical environment?
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- In what way can the relationship between the affrodances of the
physical environment, the child’s scope for action, and preschool
teachers be understood?

Theoretical basis
Playing horses

It is 8:30 at Pluto Preschool and four children are playing in the kitchen,
while a few more children are sitting at a table doing a puzzle. The pre-
school teachers are welcoming the children that are being left by their par-
ents, clearing the breakfast dishes from the table and one is planning the
day’s activities. It’s getting close to 9 o’clock which means that it will soon
be time for morning assembly. The children who are playing in the kitchen
are playing that they have stalls in a stable and for a while they have been
thinking about what to use for horses. First they tried the big pillows in the
big play room, but they were stopped by one of the teachers because the
pillows are supposed to be in the big play room and none of the children are
allowed to be in there in the morning. The five children go back to the
kitchen and continue thinking about what they could use for horses. A child
comes up with the idea that they could maybe turn the chairs upside down
and sit between the legs of the chair and ride the horses that way. They try
it out and it seems to work, moreover they can now push the horses under
the table, which makes a perfect stall. Playing has finally got going. Un-
fortunately, it is now 9 and one of the teachers looks into the kitchen and
says first that they are not allowed to turn the chairs upside down, then
that it is time for morning assembly. After some protest, the children turn
the chairs right side up and go into the playroom where the assembly is
going to be.

To understand the empirical material in the thesis the concept of affordance
(J.J. Gibson, 1986) and the activity theory (Engestrom, 1987; Leontiev,
1986) has been used.

Affordances

How the environment around us is planned makes different spaces and this
constitutes what they can offer. The appearance of the environment or the
design of the environment can offer different functional possibilities. For
example, a small hill or slope offers the children a chance to slide or roll
down, but it is not suitable for building huts (J.J. Gibson, 1986). Likewise,
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an open area offers better possibilities for different types of ballgames than,
for example, the possibility of hide and seek. People discover and take in the
information that characterises a place, and that information identifies the
place as being suitable for certain activities and less suitable for others.

According to J.J. Gibson (1986), who coined the concept of affordances,
there is no expression that refers both to the surroundings and to the indi-
vidual. The verb afford is in dictionaries, but not the noun affordance, which
indicates a complexity between the surroundings and the individual. An af-
fordance is in a way objective, physical, and real, but also something psy-
chological and more elusive, since it is also found in the observer. The con-
stituents of affordance originate both from the environment and from be-
haviour (J.J. Gibson, 1986). Affordance is also dependent on the relation
between the individual and the observer in the environment itself. An im-
portant part of the concept lies in that it is individual and can only be related
specifically from the individual (J.J. Gibson, 1986).

Thus, in the observation “Playing horses”, it is not so that the children
change the chairs’ actual affordance to being horses. They discover, however,
one of the chairs’ many affordances. According to Linderoth (2004) all ob-
jects or tools have an invitation that is built on the possibility of treating
something as if it were something else. For children who are playing, the
actual possibility of treating something as if it were something else is in itself
an affordance. Invitations to action, such as, for example in an “as if” af-
fordance, are always present among infinitely many more affordances there
to discover irrespective of the individual’s goal (Linderoth, 2004).

Baerenten och Trettvik (2002) argue that the view of affordance is built on
the much too one-sided understanding that a perceptual activity is individ-
ual/organism-orientated and undifferentiated. Therefore they think that it
can be necessary to supplement affordance theory with cultural historical
theory when affordance theory is used for analysis where contextual factors
are included. The filmed material in my study shows how different actions in
preschool take different directions and also unite toward a collective pur-
pose. In an endeavour to understand and highlight this, the activity theory
has been used. In this study it is also interesting to try to understand the
question of why children in their activities object to certain invitations and
also in what way preschool as institution makes possible and limits the dis-
covery of invitations to action. For the purpose of approaching these ques-
tions theoretically, I describe the activity theory.
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Activity theory

As early as the beginning of the last century Vygotsky (1978) pointed out the
importance of the physical environment on learning processes. He developed
the fundamental idea about mediating tools in learning processes. The activ-
ity theory was developed through Leontiev and his colleagues’ continued
work on the importance of mediation (Wertsch, 1981). Most of the theoreti-
cal assumptions that activity theory rests upon were established by Vygotsky,
but were developed consequently into a more comprehensive framework: the
activity theory (Wersch, 1981).

According to Leontiev (1986) a person’s actions can be seen on three differ-
ent levels. The highest level is constructed by collective, object-driven activi-
ties. This activity level extends over time. The actions that make up the in-
termediate level consist of goal-driven actions carried out individually or in a
group with a clear beginning and a clear end. The third level is the
automatised operations (Daniels, 2008; Engestrém, Miettinen & Punamaki,
1999). These three activity levels are to be seen as mutually and dialectically
dependent on each other with the processes occurring at the same time on all
three levels. The levels can be summarised with the concepts activity, actions
and operations.

That which differentiates these three activity levels is the way they relate to
the object. An activity cannot according to Leontiev’s model (1986) lack an
object and cannot consist of unmotivated actions. Leontiev (1986) writes,
“The main thing which distinguishes one activity from another is the differ-
ence of their objects” (ibid., p. 62). On the other hand objects can be con-
cealed both subjectively and objectively. Accordingly, it is important to dis-
tinguish the object in an activity in order to understand the actions, at the
same time as one by looking at the actions in an activity can try to get a pic-
ture of the object. For example, in play when the children were playing car
repair shop, the overall object of the play activity can be to explore and try to
understand the adult world. The underlying goal-directed actions consist of
the way in which the children experiment with tools and for example turn
the bicycle over. The activity system is “enacted in the form of individual
goal-directed actions” (Engestrom, Engestrom & Karkkdinen 1995, s. 320).

Engestrom's (1987) triangle-shaped analysis model of an activity system is
made up of nine different nodes. One is the subject and by that is meant the
individual or group of people whose activity is the starting point of the analy-
sis. In another context the same individual or group can be the object, which
refers to that at which the individual’s or the group’s activity is aimed. The
object can also be seen as the raw material or the problem area that is shaped
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or changed to an outcome. Physical and symbolic intermediary tools are
central to the shaping of the object to an outcome. Engestrom stresses
greatly the importance of trying to find the object of the activity and he
means that the object can be found in the activity’s historical development.

Instruments can be both internal and external and include both tools and
signs. The community consists of several individuals, and or groups of indi-
viduals who collectively agree upon the object. The community comprises all
who know that they belong to that particular group. The division of labour
node represents both a horizontal division of tasks between the community’s
individuals and the vertical division of power and status. Through the divi-
sion of labour in an activity, concertedness can become visible and can be
manifested in different positions, perspectives and interests. Finally, the
rules node stands for the explicit and implicit rules, norms and conventions
that steer actions and interactions within the activity system. These nodes, or
units are all to be understood as being related to each other, dialectically and
mutually.

Tools

A
Ahiont . Outcome

Subject

Rules Community Divisian of lahanr

Graphic representation of the activity system (Engestrom, 1986)

The observation that introduced this chapter shows how children discover an
invitation to action in their play that can be understood as chairs can be used
for riding. The children discover that the table can function as a space to
contain things under and that an invitation to action becomes visible by their
pushing in the upside-down chairs under the table. A conflict arises when the
preschool teachers see that, because they have “morning assembly” on the
agenda. Here it becomes clear that the children and the preschool teachers
have different objects for two different activities. The friendship culture that
the children have created and the play they are occupied with is their activ-
ity. The preschool teacher drives the idea of a pedagogical activity with a
daily recurring structure as the object. According to Engestrom (1987) these
conflicts at the action level can be a sign that there is inconsistency in or
between the activities that are being analysed/studied. Since the two differ-
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ent activities have in this case all too different power positions and perspec-
tives, no striving for a common border object arises either. The conclusion is
that the subjects in the community therefore relate to different objects

In summary I believe that the short play sequence that introduced the chap-
ter can illustrate how a combination of affordance theory and activity theory
lead to a way of approaching and understanding the dynamics that exist
between the individual and the collective in preschool: the activity theory for
that part which Engestrom developed specifically by adding rules, division of
labour and community, and affordance theory for the more individual. The
negotiating that children often demonstrate in observations does not occur
unless the children are initially allowed to have an individual understanding
of, for example, the tools that exist in the activity. It is in their negotiations
that the goal of the actions that is made visible and if the children in the ne-
gotiations come to an agreement about for example the invitation to action,
the activities result in a common object. The utilisation of affordance in
combination with the activity theory can make visible the concertedness and
attitude that are required for a living, flexible system. Hultqvist (1990) won-
ders about how the common and the individual child can be brought to-
gether in preschool. It is my understanding that a combination of these theo-
retical concepts makes a useful starting point for understanding and ap-
proaching and analyzing the empirical material.

In the analysis the affordance theory is used to get a differentiated under-
standing and approach to children’s interact with the physical environment.
I approached the analysis of the interaction of children with the physical
environment by seeing which invitations to action that children often dis-
cover and use, which invitations to action that are easy for the collective to
discover and use, and in which way children handle the situation where the
preschool teachers also discover invitations to action that they try to transfer
to the children. The activity theory is going to be used primarily in the inter-
est of trying approach and understand the objects that are found in the chil-
dren’s and the preschool teachers’ activities respectively. As previously men-
tioned, tools carry both stability and flexibility in their use. One hypothesis is
that children, when it comes to negotiating and trying to approach an object
for the activity, are very flexible, open-minded, and work intensively with it
by using the physical environments in preschool. In children’s experimental
investigative work with the potential invitations that tools carry, my hypoth-
esis was that I approach how the object of the activity can be understood by
interpreting these actions analytically.
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Method

The empirical evidence in the thesis is based on both video observations and
interviews. The purpose of the interviews was to find out which conditions
and/ or limitations the teachers in these preschool classes gave when it was a
matter of planning and designing the physical environment. The purpose of
the video observations was to study the relationship between space, children
and preschool teachers.

The study was designed as a multiple case study (Stake, 2006; 1995). In this
thesis each preschool class is presented and understood to be a case. The
study takes its inspiration from ethnography. The data collection in this
study, however, did not follow all of the guidelines that a devoted ethno-
graphical study would. The adjustments I made had to do primarily with the
time aspect and participation in the practices I visited. Bryman (2002) writes
“ethnography and participatory observation include a prolonged commit-
ment from the side of the researcher when it is a question of the social life of
the persons being studied” (Bryman, 2002, p. 276). I did not visit every pre-
school for long continuous periods, but made instead short, intensive visits
on several occasions during a year. I did not always participate in the activi-
ties, but if I was addressed or asked, I responded positively.

The filming resulted in empirical material consisting of video observations
from five preschool classes, at five different preschools, and interviews with
preschool teachers in these five classes. The material became much too com-
prehensive and time-consuming and therefore two classes were eliminated.
In addition to this, notes were taken in the field and drawings of the pre-
school classrooms were collected.

The five preschool classes at the five preschools were filmed 3-5 periods from
autumn 2006 to spring 2007. Each period consisted two half-days of filming
during a period of two days. The filmed material from the three preschools,
Hedgehog, Mountain and Bluebell, included in the study represent the
equivalent of 50 hours of film.

Results

The empirical material is shown in three chapters where each preschool class
represents a case and thus a chapter: Hedgehog, Mountain and Bluebell. The
analysis of the empirical findings is divided into three themes: institutional
order visible in the rooms, invitations to action, and individual and collective
activities.
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Institutional order visible in the rooms

In the analysis the hall is understood to be a room with institutional quality.
It is a room where the individual and personal meet the institutional collec-
tive in a visible way, for example, in the form of twenty shelves containing
each child’s personal belongings.

At the Hedgehog preschool class the teachers have a good view of the whole
hall. This spatial overview of the room makes it possible and facilitates col-
lective activities. The adults can, thanks to the design of the room, maintain
contact with as many children as possible at the same time. That the room is
characterised by transparency is seen analytically as a precondition for con-
trolling the children’s group. At Bluebell Preschool class the children spend a
lot of time in the hall during activities that they initiate themselves. Despite
the room seeming to have the character of a pedagogically unplanned envi-
ronment, it is nevertheless where the children spent the most time during
the observations. In the analyses the pedagogical environment’s design of
the hall is seen as a tool for controlling, uniting and bringing the collective
group together, but the children seem to prefer the hall as an anonymous
space and as a free space for play. At Bluebell where the preschool teachers
themselves embody the institutional order by their warnings and exhorta-
tions, the hall is not, in spite of its outer institutional shell, a room where the
institutional order is especially visible as the preschool teachers are not in
the room very often.

At Mountain Preschool class the teachers expressed the desire to have a bet-
ter overview the rooms so that they could control and monitor the children’s
group to a greater degree. The analysis shows that the norms and framework
of the institution are seen to be explicit in the physical arrangement. In ana-
lytical terms the physical arrangements can also be seen as tools that facili-
tate the running of an activity for the preschool teachers for the purpose of
structuring and managing the children’s group. The children’s activities are
structured and organised to a great degree by the institutional order in the
physical environment.

Several of the observations have shown how the physical arrangement
structures the order at Mountain Preschool class. The physical arrangement
that is found for structuring order has to a great degree individually negoti-
ated invitations to action. In assembly at the Mountain Preschool class there
are not any children who question or create their own invitations from the
material that is used there. On the couch and on the bench in the hall, how-
ever, a great number of activities are created by the children discovering a
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variety of invitations to action in the physical arrangement which is a phe-
nomenon that is developed under the following theme.

Affordances

Whether children discover affordances in tools and physical arrangement
varies between the different observations. The activities and actions are
characterised to a great degree by the negotiations of the tools’ affordances.
In those sequences where the children are playing in the environments, it is
clear that there are occasions where the physical setting enables a broad
space for action and where it limits it. Especially in the Hedgehog preschool
class those spaces, outside and inside, where the tools are not as static, the
children have used things and objects creatively for things that were needed
in play. These tools seem to stimulate the children to discover a number of
different invitations to action. The analysis shows that with tools whose use
is predetermined, objects are constructed that result in rules that also be-
come more fixed. In that way the verbal conditions change. Thus the degree,
to which the individual has the ability to see afforrdances in the tools, influ-
ences the object of the activity.

At these preschools there are several physical arrangements that aim at reg-
ulating and keeping order in the collective. In certain situations the children
discover a number of invitations to action in that which structures order,
while they in other routine situations keep to the structures by not ques-
tioning or resisting.

Individual and collective activities

Shifting invitations to action can result in shifting actions with shifting goals.
Just because children discover many invitations to action in indefinite physi-
cal things such as, for example, building pillows and sticks, translates into
children having to discuss with each other their own interpretations of what
the invitation is. If the children agree, these individual invitations to action
can become collectivised physical things and in that way contribute to con-
structing a common framework for action: an object. In analytical terms this
can be expressed by saying that the individuals have to talk with each other
about the tool’s value and invitation to action so that the activity gets an ob-
ject that is agreed upon. Verbal negotiating is what distinguishes individual
actions from collective activities and the negotiations are the reason that the
actions get the common framework for action, a common object.

The filmed material shows that children and preschool teachers try in differ-
ent ways to reach a balance between individual and collective action through
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the possibilities and limitations that there exist in the invitations to action
that are found in the preschool’s physical environment. By seeing the physi-
cal environment as a tool in the activity system and by seeing that the tool
can carry different invitations to action in the activities that are created in
the preschool, the balance and dynamics between the individual and the
collective frames for action can also be understood and made clear.

Planning and building static play areas and jungle gyms in preschool and
trying to equip rooms with distinct invitations such as play house and doll
areas, I see as an expression of the preschool teachers having collective ac-
tivities in mind. The analysis of observations and the interviews shows that
most collective play with a common frame of action takes place in the rooms
that have the most diverse and undefined material. The analysis shows that
that type of physical arrangement, to a greater degree than the well-planned
and static arrangements, encourages and stimulates children to talk and
verbally negotiate with each other. Concertedness becomes visible which in
itself seems to lead to the play activity becoming collective and an agreement
regarding the object. Thus the physical environment’s indefiniteness results
in the adoption of a wider perspective among the children, at the same time
the widening of perspective results in them working to a greater degree to
make visible and come to an agreement on what they read into affordances.

On several occasions it becomes clearly evident that the preschool teachers
by their planning of the pedagogical environments foster a collective pre-
school child. An example of this is the activity that takes place in the work-
room: The preschool teacher initiates the task in great detail and in small
steps so that the children as a collective understand and carry out the task in
the way that was intended. Thus the children carry out the task individually
but in a uniform way. In the analysis of the sequence the children are under-
stood to be collective preschool children who are not given room for negoti-
ation or discovering their own affordances.

Summarizing discussion

The significance of seeing the environment as a set of affordances (J.J.
Gibson, 1986) is that it, to a greater degree, can lead to children being al-
lowed to discover the invitations to action there are and as a result freedom
to act and negotiations can be created in both inside and outside environ-
ments. Through this way of thinking a free zone is created in an institution-
alised childhood where children through their agency handle and redesign
that which was intended to regulate and give structure. As a counterbalance
to the institutionalisation of childhood this study contribute to an under-
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standing for understanding children’s individual and collective activities as a
free zone in an otherwise controlled and regulated milieu.

The analyses show that what among other things differentiates the three
preschool classes is how the preschool teachers empathise, try to under-
stand, or try to see the child perspective. In the analyses the children’s op-
portunities for discovering affordances are influenced by how the preschool
teachers are sometimes able to deviate from the conformity and representa-
tion of rules and regulations to the benefit of concertedness. The study shows
that there are few occasions when there is a widened perspective and the
preschool teachers negotiate the possibilities or directions that a play activity
can takein a dialogue of equality with the children.

Hakkarainen (1991; 1998) writes that preschool is driven by parallel activity
systems in dialectics between children and adults. The third generation ac-
tivity theory developed by Engestrom (1987) points out the importance of
concertedness as prominent in the dynamics of combinations of activity
systems. Engestrom means that the negotiations and striving implied in the
creation of an object together is included in the combining of activity sys-
tems, power and control. An activity always means that there are a number
of different approaches, perspectives and traditions and that concertedness,
Engestrom says, leads to tensions, inconsistencies and new thinking (Dan-
iels, 2008). The construction of a common object is difficult for children as
well as adults (Hakkarainen, 1998).

Consequently, the findings show that the agency of children in contemporary
modern childhood also is significant in understanding how the children of
today are institutionalised through a balance between the individual and the
collective and between limitations and possibilities. In studies of everyday
life, in that which at first glance is considered to be ordinary or far too insig-
nificant, a pattern can emerge from which new discussions can be created. In
this thesis, what children actually do in the physical environments that are
found in preschool has been studied contributing to an understanding of
how childhood today is institutionalised and to a discussion about how pre-
school can foster, regulate and teach competent agents through its physical
structures.

Concluding words
The empirical contribution to knowledge of this thesis shows that it is im-
portant whether, for example, the hall is placed on the first floor or upstairs,

inside or outside the class area, whether the play room is planned with suita-
ble material or if the hall functions as an area with possibilities for play. The
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study shows that children discover more varied invitations to action in tools
that are neutral and not static in design. Children also discover invitations to
action in physical arrangements that were conceived to regulate and struc-
ture the children’s group, which can be understood as a part of the agency of
children. This can also be understood in relation to how children through
interpretive reproduction (Corsaro, 2011) create their own friendship culture
which is sometimes done by the children’s collective resistance to the pre-
vailing system.

In this thesis children’s activities in the physical space of preschool have
been studied. The theories in the analysis have highlighted how differenti-
ated the everyday recurrent activities in the institution of preschool are. The
study has shown that children do in fact have room for action and maybe not
as limited as one would think (compare Nordin Hultman, 2004). What sort
of child is created in preschool today? What happens to preschool’s role in
reproducing democratic values when the relationships between, on the one
hand children and adults, and on the other children and children are not
visible?

My study shows that children actually do in fact take the opportunity to de-
velop independence in an environment that in many situations is planned
only for the collective. In the relationship between modern childhood sociol-
ogy and the current preschool, this thesis contributes to the picture of the
children that are being fostered in preschool today and how this fostering
takes place within the framework that makes up the institution of preschool.
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Bilagor

Bilaga 1
Mittuniversitetet
Hej! MID SWEDEN UNIVERSITY

Jag heter Sofia Eriksson Bergstrom och dr doktorand i pedagogik vid Umed univer-
sitet men arbetar pd Mittuniversitetet. Mitt doktorandprojekt handlar om rum och
material i férskolan och jag ar intresserad av att undersoka vilka forutsattningar barn
och pedagoger ges att anvinda rum och material. Vad ar det som sitter “kippar i
hjulet” och vad ar det som skapar mojligheter? Pedagogerna pa Ditt barns avdelning
tycker ocksé att detta dr spaAnnande och darfor har de givit mig tillatelse att intervjua
dem, men ocksa att vistas pé er avdelning under ett antal dagar under detta lasar 06-
07.

For att pa basta sitt samla in material till mitt projekt kommer jag att videofilma hur
barn och pedagoger anviander sig av rum och material. For att det ska vara genom-
forbart behover jag Er tillatelse att videofilma ert barn. Insamlat material kommer
endast att vara atkomligt for mig och mina tva handledare och alla barn kommer att
avidentifieras med fingerade namn. Likasa forskolan samt pedagogerna kommer att
goras s& anonyma det ar mojligt. Utifran de riktlinjer som Vetenskapsrédet anvinder
sig av kommer jag att gora det jag kan for att garantera alla medverkande anonymi-
tet.

Syftet med det hér brevet ar att be dig/er som virdnadshavare om tilldtelse att video-
filma ditt/ert barn. Jag ber dig/er vinligen kryssa i talongen nedan och ldmna till-
baka den till férskolan. Om ni har frégor, kontakta mig garna!

Hérnosand den 22/8 2006

Vénliga halsningar

Sofia Sofia Eriksson Bergstrom
Mittuniversitetet, Hirnosand
Institutionen

for utbildningsvetenskap
Tfn: 0611-XXXXX

e-mail: sofia.eriksson@miun.se




Bilaga 2

Angiende Sofia Eriksson Bergstroms forskningsarbete:

Jag godkdnner att mitt barn blir videofilmat.

Jag godkdnner inte att mitt barn blir videofilmat.

Datum, ort Namnunderskrift

Namnfortydligande

Lamnas till:



Bilaga 3

Intervjuformular

1. a) Hur stor ar barngruppen?
b)Vilken alder har barnen?
¢) Hur ser fordelningen mellan pojkar och flickor ut?
d) Hur manga pedagagoger ar ni?
e) Med vilken utbildning?
f) Hur lange har ni arbetat tillsammans i detta arbetslag?

2. a) Finns det olika sorters rum inomhus pa avdelningen?
b) Huri sé fall skapas dessa rum?
¢) Vad brukar ni kalla dessa rum?

3. a) Finns det olika sorters rum utomhus pa avdelningen?
b) Huri sé fall skapas dessa rum?
¢) Vad brukar ni kalla dessa rum?

4. a) Vad ligger till grund f6r hur avdelningen inomhus ar indelad i
olika rum?(G4 igenom rum for rum).
b) Finns det nagra sérskilda pedagogiska skl till att ni har gjort sé-
har, i sa fall vilka?
¢) Finns det nagra sarskilda praktiska skil, i sa fall vilka?

5. a) Vad ligger till grund f6r hur avdelningen utomhus ar indelad i
olika rum? (G& igenom rum for rum).
b) Finns det nagra sérskilda pedagogiska skl till att ni har gjort sé-
hér, i sa fall vilka?
¢) Finns det nagra sarskilda praktiska skil, i sa fall vilka?

6. a) Hur bestimmer ni vilket material som ska finnas i de olika
rummen?
b) I vilka ssmmanhang fattas dessa beslut?

7. a) Hur ser ni pa barns mojligheter att fordndra miljon (dvs rummen
och materialet) pa er avdelning?

b)Vilka faktorer tycker ni paverkar barnets mdjligheter till att for-
andra/paverka sin milj6?



8. a) Finns det restriktioner for hur barnen far anvinda rummen/
materialet i rummen?

b) Hur ser dessa restriktioner ut och i sé fall vad ar syftet med dem?
¢) Kan ni se hur barnen upplever dessa restriktioner?

9. Finns det rum och/eller material som anviands endast pa olika tider under
dagen och eller olika tider under aret? Beskriv i s4 fall hur?

10. Vilka fordelar respektive nackdelar ser du med de rum som finns pa er
avdelning?

b)Vilka fordelar respektive nackdelar ser du med det material ni erbjuder pa
er avdelning?

Ovriga reflektioner:
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