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Dagsmeja
Morgonluften avlimnade sina brev med frimdrken som glodde
Snon lyste och alla bordor ldittade-ett kilo viagde 700 gram inte mer.

Solen fanns hogt 6ver isen flygande pa stdllet bade varm och kall
Vinden gick sakta fram som om den skét en barnvagn framfor sig.

Familjerna gick ut, de sGg en 6ppen himmel for forsta gdngen pa ldnge
Vi befann oss i forsta kapitlet av en mycket stark ber«ittelse.

Solskenet fastnade pa alla pdlsméssor som fromjol pad humlorna och sol-
skenet fastnade pd namnet VINTER och satt kvar ddr tills vintern var over.

Ett stilleben av timmerstockar pd snon gjorde mig tankfull. Jag fragade
dem.

“Foljer ni med till min barndom? "De svarade “ja”.

Inne bland sndren hérdes ett mummel av ord pd ett nytt sprak:
vokalerna var blG himmel och konsonanterna var svarta kvistar och det

talade s sakta 6ver snon.

Men reaplanen nigande i sitt dans kjolar
Fick tystnaden pad jorden att vixa i styrka.

Tomas Transtromer Ur “Den halvfardiga himlen, 1962

Avhandlingen tilldgnas: Axel, Hannes, Elsa






Abstract

This thesis is the result of a study that considers children’s encounters with
others; participation and influence in a pedagogical outdoor environment in
three different preschool playgrounds. More specifically, a study is under-
taken of how children’s encounters are shaped in the pedagogically adapted
outdoor environment of the preschool with the focus on how children’s par-
ticipation and influence finds expression in the preschool playground’s dif-
ferent facilities. The physical environment is seen as meaningful and the
focus is on which affordances arise in the physical environment related to
facility. The study’s theoretical approach is based mainly on G. H. Mead’s
social psychological theory and the meeting with the other which is com-
bined with theories that call attention to the significance of the facility. An
ethnographic method has been applied. By way of two years’ field studies,
with a total of 78 days spent in the three different environments, data has
been collected through observations and photography and by listening to,
and talking with, children and preschool teachers. To participate in the chil-
dren’s everyday life has been a precondition for understanding children’s
different encounters and meeting places in the preschool playgrounds. On
the basis of the analysed results, the study shows that all three preschool
playgrounds had pedagogical outdoor environments which were designed so
that the majority of the facilities gave a variety of offerings, something that
contributed to different children being able to relate to, and find, their own
affordances in different facilities. The results of the study also show that the
majority of preschool children in the studied activities were socially compe-
tent and good negotiators. Thereby, they were shown to have good precondi-
tions for participating and exercising influence in the day-to-day outdoor
activities. At the same time, the study results demonstrate that the children’s
agency and interaction at all three preschool playgrounds are determined on
the basis of the level of recognition they received in their encounter with
other children and in the encounter with teachers.

Keywords: Preschool children, preschool yard, interaction, outdoor envi-
ronment, participation, place.
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1. Introduktion

I denna avhandling studeras forskolebarns méten i relation till den fysiska
miljon, till andra barn och till pedagoger. Den fysiska miljon ses som en vik-
tig faktor utifrén att den kan framja olika slags moten men ocksé det mot-
satta, d.v.s. utgora ett hinder for barns moten och deras olika aktiviteter (jfr
Heurlin-Norinder, 2005). Den sociala miljon ar av intresse att studera uti-
frdn samma utgéngspunkter med ett speciellt fokus pa vad som framjar al-
ternativt utgor hinder for olika barn eller i métet barn och pedagog. Da sévil
den fysiska miljon som den sociala miljon ar av vikt i de sammanhang som
jag valt att studera, bildar de tillsammans den utgdngspunkt som utgor fond
for foreliggande avhandlingsarbete.

Nir barn kommer samman i en verksamhet som forskolan sa far det bety-
delse pd samma sidtt som, nar manniskor i andra sammanhang kommer
samman. Manniskor, ting och platser, allt, blir av betydelse i vad som sam-
mantaget kan ses som nagot av ett stindigt pagaende vixelspel (jfr Asplund,
1987; Dewey & Bentley, 1949; Mead, 1967).

Under senare ar har den svenska forskolans fysiska milj6 alltmer kommit i
fokus inte minst utifran att forskolan har ett uppdrag att fraimja utveckling
och larande for de barn som deltar i verksamheten. I uppdraget ingar dven
att verksamheterna ska utforma miljoer som stédjer barns delaktighet och
inflytande. Skollagen reglerar att den fysiska miljon ska innehélla utrustning
och lokaler som behovs for att uppfylla syftet med forskolan (Skollagen
2010:800) och laroplanen anger att miljon ska vara trygg, 6ppen, innehélls-
rik och inbjudande (Lpf6 98/2010).

Det finns visserligen ett antal forskningsstudier som beror forskolans miljo
men utomhusmiljons innehdll har inte synliggjorts i samma utstrackning
som forskolans évriga miljo (Arlemalm-Hagsér, 2008). Ett forhallande som
for mig blir intressant vid en jamforelse med den svenska forskolepraktiken,
en praktik som har en lang tradition av att erbjuda barn utomhusvistelse och
naturkontakt, men ocksa av att arbeta med milj6 och naturvardsfragor (jfr
Sandell & Ohman, 2010a; Tallberg Broman, 1995). Bristen pa forskningsstu-
dier blir ocksé intressant i relation till att den svenska forskolepraktiken kan
sdgas ha ling erfarenhet av att praktiskt arbeta med fragestillningar som
kan relateras till héllbar utveckling (jfr Dahlbeck & Tallberg Broman, 2011;
Arlemalm-Hagsér, 2013).

Vikten av en utvecklande miljo i relation till barns utveckling understryks av
ett flertal forskare som framhéller den fysiska miljons betydelse inte minst



for de tidiga barnaaren, vilket dr den period d& barn alltmer borjar upptiacka
viarlden (Sandberg & Vuorinen, 2008) och den fysiska miljon har alltmer
kommit att studeras i relation till barns vardagsliv (Bjorklid, 2005; Cele,
2006; Miértensson, 2004; Nordin-Hultman, 2004). I dessa studier riktas
aven intresset mot viarden som frihet och inflytande i relation till olika ut-
omhusmiljéer (Bjorklid, 2005; Davidsson 2006; Sandberg & Vuorinen,
2008). Bjorklid (2005) ger utifran sitt perspektiv utemiljon en explicit bety-
delse utifran att den ger specifika moéjligheter till lek, larande och utveckling.
Aven Brodin och Lindstrand (2008) menar att lek i utomhusmiljder erbjuder
specifika mojligheter for barn att utforska och prova sina formégor pé ett
sitt som inte kan ske i en inomhusmiljé. Lindstrand (2005) har samman-
stillt ett flertal internationella studier som visar att barn béde utvecklar
samarbetsformagan och den kommunikativa formédgan vid lek utomhus.
Lindstrand menar dock att om man ska kunna séga att leken utomhus bidrar
till barnets utveckling sa forutsitter detta att platsen for lek méste vara lock-
ande och stimulerande men ocksa erbjuda barnet utmaningar.

Nar manniskor méts i ett socialt sammanhang och i en daglig praktik som i
en forskola sd finns det ett antal viktiga fragestéillningar och perspektiv som
behover synliggoras, men ocksa problematiseras. Dessa kan sidgas hora
samman med forskolans vardegrund (Lpfé 98/2010) och har en plats i den
sociala dimension som hér samman med begreppet hallbarhet. Detta giller
exempelvis etiska perspektiv i form av rattvisefragor, jamstalldhet och jam-
likhet (Hagglund, 2011) samt hur moraliska viarden som rittigheter, réttvisa,
individualitet och solidaritet forhandlas och ges betydelse i form av hur barn
ser pa sig sjalv och andra (Johansson, 2011).

Att medverka till att barn far forstaelse for de rittigheter och skyldigheter
som giller i ett demokratiskt samhélle handlar dirmed inte bara om deras
ratt som framtida medborgare utan ocksé att de i ett hir och nu perspektiv
ska ges mojlighet till delaktighet och inflytande i verksamheten. Barns aktor-
skap synliggors i laroplanen bland annat utifrén att barnens egna planer ska
ges utrymme i forskolans verksamhet. I det utrymmet ska det finnas ut-
rymme for fantasi och kreativitet i lek och larande. Laroplanen uttrycker att
lek och ldrande ska ske sévil inomhus som utomhus och barnen ska kunna
vixla mellan olika aktiviteter under dagen (Lpfo 98/2010).



Pa vig mot studiens forskningsfragor

Frigor om barns moéten och motesplatser utomhus aktualiserades for min
del under medverkan i ett tvirvetenskapligt forskningsprojekt, Scamper.!
Projektets huvudsyfte var att studera forskolebarns utsatthet for UV-
stralning under deras utevistelse vid elva (11) olika forskolor. De olika pro-
jektdeltagarnas uppdrag var att utifrdn sina respektive intresseomriden
fokusera dessa forskolors utemiljoer. Scamperprojektet visade i sina resultat
att bra vardagsmiljoer i forskolan kan bidra till en form av aktérskap som
leder till spontant halsosamt beteende. Exempel pa detta ar solskyddsbete-
ende och fysisk aktivitet. De barn som deltog i studien och hade tillgéng till
mycket vegetation, exempelvis trad och buskar pa sina forskolegiardar hade
statistiskt storre antal steg per minut &n barn som inte hade tillging till sad-
ana miljoer (Boldemann, C., Dal, H., Blennow, M, Wester, U., Martensson,
F., Raustorp, A., & Yen, K., 2005).

Den delstudie som jag deltog i studerade forskolebarn i olika lek- och inter-
aktionssammanhang utomhus vid tva olika forskolor. Studien utgick frén en
etnografisk ansats och pagick under tvd ménader. Med stéd av observationer
och platsrelaterade barnintervjuer utférdes direfter en analys vars resultat
visade pa vissa skillnader i de tva forskolegdrdarnas olika miljoer. Vid den
ena garden tenderade barnen att vara mer involverade i konflikter och det
framgick i min analys att de hade kortare leksekvenser i jamforelse med den
grupp som observerats pd den andra forskolegéarden.

En slutsats som formulerades utifrdn denna delstudie (Engdahl, 2005; Eng-
dahl, Brodin & Lindstrand, 2006) var att barns lek och samvaromonster sag
olika ut vid en jaimforelse mellan de tva olika forskolorna, vilket foranledde
mig att fundera 6ver de olika monster som framtradde avseende pedagogers
forhallningssitt och syn pa barns lek i en utomhusmiljé. Vid den ena forsko-
lan var pedagogerna aktiva och interagerade ofta med barnen medan peda-
gogerna pa den andra forskolan forholl sig mer avvaktande och intog mesta-
dels en 6vervakande roll.

Utifrén de skillnader som framkom i de miljoer som studerades inom ramen
for Scamperprojektet vicktes nya fragor om den fysiska miljons betydelse for
barns samspel och aktorskap. Frigestillningen innefattade dven fragan om

1 SCAMPER (Sunshades and children’s mental, motor and physical abilities in skill-promoting environments)
var ett samarbetsprojekt mellan Karolinska Institutet, SITREC (Stockholm International Toy Research
Centre), Lararhogskolan i Stockholm, Barnhilsovarden i Stockholms léns landsting, Stralskyddsinstitutet
samt Alnarps lantbruksuniversitet (www.buv.su.se). Projektledare var docent Cecilia Boldemann, Karolinska
Institutet, Stockholm. Den delstudie som jag deltog i leddes av Jane Brodin, professor i Barn och ungdomsve-
tenskap, Lararhogskolan i Stockholm.


http://www.buv.su.se/

vad i miljon som kan antas frimja olika slags moten mellan barn, alternativt
utgora hinder (jfr Heurlin-Norinder, 2005). Mina erfarenheter fran Scam-
perprojekter viackte dirmed nya frigor om utemiljons betydelse i en pedago-
gisk verksamhet och mot en sidan bakgrund har avhandlingen syfte och
fragestillningar formulerats.

Avhandlingens syfte och forskningsfragor

Syftet med foreliggande avhandlingsarbete ar att undersoka hur barns méten
gestaltas i forskolans pedagogiska utemiljé med fokus pé hur barns delaktig-
het och inflytande kommer till uttryck pé forskolegardens olika platser. Fol-
jande forskningsfragor har varit centrala i avhandlingsarbetet:

— Hur gestaltas barns samspel och aktorskap i olika moten?

— Vilka slags meningserbjudanden uppstar i den fysiska miljon relaterat till
plats?

— Hur kan barns samspel och aktérskap forstas i termer av delaktighet och
inflytande?

Mitt val att anvdnda begreppet pedagogisk miljo i ovanstdende syftesfram-
stillan ska ses i perspektiv mot att de barn som ingar i studien de facto vistas
i olika utomhusmiljéer men inramningen dr densamma; en pedagogisk verk-
samhet. Begreppet kan ses som ett sammanfattningsbegrepp som innefattar
ett antal essentiella omraden, omrdden som ses som centrala i féreliggande
avhandlingsarbete.

Nir begreppet pedagogisk miljo anvinds i avhandlingen 4r det i den bemir-
kelse som det formulerats av Pramling Samuelsson och Sheridan (1999),
badda med professionserfarenhet av forskolan. Begreppet innefattar savil
miljons fysiska utformning som det material som tillhandahalls. Det inne-
fattar aven olika slags samspel mellan barn till barn, samspel mellan barn
och vuxna,? och det innefattar dven det klimat eller den atmosfdr som rader
i verksamheten. Utifran ovanstidende Oppnas dven andra fragestéllningar
som mer explicit handlar om hur barns delaktighet och inflytande gestaltas i
en vardaglig forskolepraktik.

2 Med vuxna avses i detta avhandlingsarbete, forskollarare och barnskétare. Tva yrkeskategorier som under
en lang period delat ansvar for forskolans innehall men i den reviderade laroplanen for forskolan (Skolverket,
2010) fortydligas forskolldrares pedagogiska ansvar. I avhandlingen bendmns dock béda personalkategorier-
na omvixlande som “vuxna” eller som pedagoger.



Den pedagogiska miljon (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999) innefattar
siledes ett antal viktiga omraden. Dessa omriden med olika innehéll kan
studeras var for sig. Ett val i foreliggande studie ar dock att se det som att
samtliga omraden som innefattas i begreppet sammantaget ger forutsatt-
ningar i form av ett intrikat vixelspel, vilket illustreras via en foérenklad mo-
dell, figur 1.

Pedagogisk
Miljo

Fig 1. Samtliga fem omréden i figuren ingér i det vixelspel som ger forutséttningar fér vad som

kan bendmnas pedagogisk miljo.
Avhandlingens disposition

Kapitel 1 utgor det kapitel som introducerar avhandlingens inriktning, syfte
och forskningsfrigor samt studiens definition av begreppet pedagogisk
miljo. Kapitel 2 ger inledningsvis en 6versikt 6ver den samhallssyn som for-
mulerats och omformulerats nar det kommer till begrepp som barn, barn-
dom och barnsyn. Kapitel 3 avhandlar studiens teoretiska utgadngspunkter
som i huvudsak utgir frén Meads tankegdngar om social interaktion och
meningsskapande kommunikation dir individens méte med en fysisk miljo,
plats och ting ses som betydelsefulla. Kapitlet innehaller d&ven nagra kom-
pletterande perspektiv som behandlar plats och platsbegreppet. I detta kapi-
tel redovisas och diskuteras dven begrepp som delaktighet och inflytande i
relation till foreliggande studie. Kapitlets sista del innehéller en beskrivning
av vilka verktyg som kommit till anvindning under analysarbetet.

Kapitel 4 beskriver studiens metod och metodologiska ¢verviaganden. I ka-
pitlet redovisas dven vilka etiska fragestéllningar och dilemman som &r fére-
nade med avhandlingsarbetet och filtstudien. Kapitel 5-7 utgér avhandling-
ens resultatkapitel. I dessa tre kapitel redovisas studiens resultat som inne-



fattar savil den fysiska som den sociala miljon. Redovisningen sker i form av
att varje forskola beskrivs i ett eget kapitel. Dessa kapitel utgor darmed re-
sultatet av den analys som genomforts av studiens fialtanteckningar, samtal
och observationer, vilka dr kronologiskt framskrivna utifrin den ordning
som filtarbetet startade och avslutades. Kapitel 8 sammanfattar studiens
resultat i relation till avhandlingens forskningsfragor. Kapitel 9 utgér av-
handlingen sista kapitel och kapitlet inleds med en metoddiskussion som
ocksa innefattar nagra av studiens etiska dilemman. Darefter diskuteras
studiens forskningsfragor och slutsatser i forhéllande till studiens resultat.
Kapitlet avrundas med négra reflektioner om studiens kunskapsbidrag och
tankar om nya forskningsfragor.



2. Barn, barndom och barnsyn

Historiskt har den den samhillssyn som formats runt barn och barndom
varierat. Den nuvarande barnsynen i forskolan/samhéllet har rétter som
forgrenar sig at olika hall. Under 1700- talet nir filosofer och forfattare dis-
kuterade mianniskans ursprungliga godhet blev barnet synonymt med det
fullstandiga och oskuldsfyllda. Tron pd det oskyldiga och tilltron till det
manskliga kan ses som starkt forknippad med séval upplysningstidens fram-
stegsoptimism (Liedman, 1998) som romantiken (Norman, 1996) dir barn-
domen framstills som den tid dd manniskan fortfarande ar of6rstord.

Vid mitten av 1800-talet hade barndomen som ideologi fatt en stark stall-
ning framforallt i medelklassens Europa och Amerika (Norman, 1996). Det
som préaglade ideologin var dels att barn skulle uppfostras i familjen dels att
barndomen utgjorde grund och préglade hur individer skulle bli i vuxen al-
der. Dessa tankegangar hade betydelse for ett vaxande intresse for pedagogik
och fostran men ocksa for hur bilden av barndomen som det viktigaste och
den bista delen av livet priaglade, vad som beskrivs som, en vixande medel-
klass tankesatt.

Under 1800-talet ateruppvicktes alltfler tankar om att manniska och natur
hor samman och som ocksa hor ihop med byggandet av nationalstater. Det
egna landets natur blev det kitt som skulle binda samman ménniskorna,
vilket tydligt syns i de nordiska landerna (Halldén, 2009). Det dominerande
synséttet i framforallt de nordiska landerna var bilden av det fria barnet, ett
barn som var intimt sammanldnkat med naturen och dess arstidsvixlingar
(Gullestad, 1997).

Barnsyn - olika perspektiv

Om vi stannar upp och haller kvar blicken mot olika historiska sammanhang
s& blir det tydligt att synen pa barnet tidigt till vissa delar varit barnkoncen-
trerad i sd motto att man sett barn som egna individer med egna viljor. Arbe-
tet for att stdrka barnets och rittigheter har en lang tradition och upplys-
ningsfilosofen Rousseau (Simmons-Christensson, 1977) anses som en av de
forsta att i sin pedagogik argumentera for barnets rattigheter. Barnrattsro-
relsen kan spéras tillbaka till mitten av 1800-talet (Freeman, 1983; Bartley,

1998).

Englundh (2008) ndmner tre pedagoger som var for sig och som p4 olika sitt
var centrala for den utveckling av barnets rattigheter som vixte fram i
Europa under 1900-talet. Det som forenar dessa pedagoger ar att de sig



barnet som aktor med individuella rittigheter. Dessa pedagoger formulerade
ocksa rattigheter for barnet som fick en internationell uppmarksamhet och
péverkade efterviarldens syn pa barn nir de hivdade barnets rittigheter i
forhéllande till vuxna (Englundh, 2008; Héagglund, Quennerstedt & Thelan-
der, 2013).

En av dessa aktorer var Janusz Korczak som hade ett starkt fokus pa barnens
situation i det ddvarande samhdllet. I ett eftermile till Korczaks skrifter skri-
ver Hartman och Hartman (1988) att det ar tydligt hur forankrad Korczak
var i det vardagligt arbetet, en forankring som de menar inte kan tillskrivas
alla experter pa barnuppfostran och undervisning. Korczak till skillnad fran
manga andra arbetade med ett stort barnkollektiv men dnda var hans re-
spekt for det enskilda barnet total. Det var framforallt tre omraden som Kor-
czak angrep i vuxnas forhallningssitt till barn. Det handlar dels om de risker
som vuxna tar nir de 6verbeskyddar barn, ndgot som bara leder till fortvi-
ning och forlamning, dels om sddana tendenser som handlade om att se barn
som investeringsobjekt, som nonchalerar barns idag och deras nu for att i
stillet inrikta resurser mot en framtid som vuxna. Han kritiserade ocksa
tendensen att stressa barn med olika 6verkrav i stillet for att anpassa kraven
till deras utvecklingsniva och personliga forutsittningar (Hartman & Hart-
man, 1988 s. 88).

En annan betydelsefull person i detta ssmmanhang ar den brittiska pedago-
gen Eglantyne Jebb, som formulerade fem grundprinciper for barnens skydd
och vilfard vilka utgjorde grund for Genévekonventionen. Konventionen var
det forsta internationella dokument som rérde barns rattigheter och antogs
av Nationernas foérbund 1924. Eglatyne Jebb var ocksa initiativtagare till
Save the Children, den organisation som i Sverige fitt namnet Rddda Bar-
nen (Englundh, 2008; Hagglund, Quennerstedt & Thelander, 2013).

En tredje pedagog ar den svenska forfattaren Ellen Key. Ett av hennes bidrag
till den samtida debatten var att publicera en bok med titeln, Barnets ar-
hundrade (1901/1996), ett verk som innefattade kvinnors aktuella situation
och barnets mojligheter till en god uppfostran och utbildning. Key var uti-
fran sitt starka engagemang i kvinnofrégor djupt involverad i debatten om
kvinnors rostritt, men intresserade sig ocksé aktivt for barnens ratt, nagot
som framgéar i hennes bok dar ett av kapitlen tituleras, Kvinnans rostrdtt och
barnens rdtt. Englundh (2008) skriver att Key betraktade barn- och ung-
domstiden i ett maktperspektiv, dar barn var i underliage gentemot vuxna, ett
stillningstagande som Stafseng (1996) menar ar ett framtrddande drag i
Ellen Keys tdnkande. Som pedagog forholl sig Ellen Key kritisk till datidens
skolor som hon holl for alltfor slutna och auktoritdra och &ven har kom
maktperspektivet att synliggoras. Key menade att det var av vikt att starka



barns subjektiva och rittsliga individualitet sa att de fick mgjlighet att vinna
kampen om kunskaperna i ett annars som hon ansag; ett fordummande
skolsystem.

Barnsyn i forskolan - den svenska modellen

Tillkomsten av de forsta institutionerna f6r barn i Sverige inleddes med att
barnkrubbor inrittades 1854. Syftet med verksamheten var bland annat att
ge barnen en ”sedlig fostran” (Simmons-Christenson, 1977) men tjanade
ocksa ibland som ett alternativ till permanenta omhéndertaganden av bar-
nen i form av barnhems eller fosterhemsplaceringar (Tallberg Broman,

1995).

Under framst den senare delen av 1800-talet kom samhillsdebatten alltmer
att handla om vikten av en god uppfostran och moral samt att smé barn be-
hovde tillsyn och omsorg. Detta samtidigt som nya politiska idéer vann allt
mer och storre genomslagskraft. I denna debatt aktualiserades, som jag del-
vis tidigare varit inne pa, dven frigor om kvinnans frigorelse och barnets
rattigheter. Nir den forsta Kindergarten (barntradgarden) inridttades sd var
det till skillnad mot barnkrubbornas inriktning mot omsorg utifran en mer
uttalad pedagogisk verksamhet. Verksamhetsmalen hidmtades frin tyske
pedagogen Friedrich Frobels idéer och tankar om barnet som en 6mtalig
planta, en planta som beh6vde omvérdnad och kunskap for att vixa. Dessa
idéer kan kopplas ihop med romantikens syn pa natur och barn. Frobel hav-
dade att genom uppfostran skulle barnet (god av naturen) utveckla det gu-
domliga inom sig (Johansson, 1994).

I det som Frobel kallade lekgavor ingick material som var hamtat fran natu-
ren vilket skulle stimulera savil kanslor som intellekt. En annan grundtanke
for Frobelpedagogiken var utvecklingstanken. Genom att se pd minniskan
som en del av naturen s& maste hon ocksa aktivt forverkliga sin egen inre
utveckling genom naturen (Johansson, 1994). Fér Frobel blev det naturliga
alternativet att verksamheten skulle vara barncentrerad. Lararen skulle
darmed inte betrakta sig som 6verordnad barnet. I stillet s& skulle arbetet
med olika uppgifter ske i samverkan mellan barnet och lararen. Dari ingick
ocksa tanken pa att bidde barnet och lararen skulle ldra sig nagot utifran
denna samverkan och bade barnet och den vuxne skulle utveckla sina lar-
kompetenser (Johansson, 1994).

Det pedagogiska inslaget inom Kindergarten undkom dock inte kritik. Ellen
Key (1900/1976) var som tidigare ndmnts sjilv verksam som pedagog och
kom att betrakta verksamheten med ett visst métt av misstinksamhet avse-
ende de pedagogiska mal och fostranstankar som Friedrich Frobel stod for.



I stillet for att i likhet med Frobel utga fran att vuxna har ett ansvar att leva
for barn, sd menade Key i stéllet att vuxnas ansvar borde handla om att bar-
nen verkligen skulle ges utrymme att fa leva fullt ut. I 6verensstaimmelse
med dessa tankar hdvdade Key att verksamheten savil ute som inne borde
vara en plats diar barnen med stor frihet skulle fa leka och hitta pa saker
sjilva. Bland annat skriver hon:

Genom att redan vid tva, tre ar behandlas i flock, leka efter plan, gora smé
handarbeten - sdlunda tror man sig nu bilda ménniskor, medan man i sjélva verket
exercerar nummer! Har man sjalv som barn lekt och sedan sett andra smabarn leka
vid stranden eller skogen, i en rymlig barnkammare, eller pa en skrapvind, d& vet man
vilket hundrafalt virde en sddan fri lek har (Key, 1900/1996 s. 150).

Key visar en stark tilltro till att barn och unga skulle fa tillgéng till sjdlvbe-
stimmande, sjdlvutveckling och bli sjalvverksamma. Begreppen och Key ska
dock lasas mot sin samtid och handlar inte om det som vi i var tid kanske
skulle tolka som ren individualism. Det handlar i stillet menar Stafseng
(1996) om att finna villkor for ett individuellt ansvar och hur det skall kunna
berika och utveckla den allmidnna individualiteten eller det gemensamma
personlighetsidealet. Samtidigt gar det att utlisa en motsattning i Keys tex-
ter som ofta pendlar mellan en betoning pa4 minniskans sociala natur i sam-
verkan med andra och det individuella jaget. For Key var det viktigt att gora
en insats for en béttre virld och diar handlade det bland annat om att forma
det egna jaget till en battre personlighet (Ambjornsson, 2012).

Forskolan som ett socialpolitiskt atagande

Under 1930-talet priaglades forskoledebatten av socialpolitiska diskussioner
framst genom Alva Myrdals (1935) forslag om storbarnkammare, en verk-
samhet med ideologiska fortecken, dar hon betonade samhallets ansvar for
omsorgen av sma barn. Samtidigt arbetade hon for att ersatta ett moraliskt
synsitt med ett mer vetenskapligt (Persson, 1991).

Myrdal var starkt influerad av den moderna utvecklingspsykologin men
ocksa av tidens olika progressiva pedagogiska stromningar (Simmons-
Christensen, 1977). Forslaget om en storbarnkammare innefattade tankar
om att barnens sociala fostran skulle utgd dels frdn kamrater dels fran en
vuxen (fostrarinna) som bidrar med medveten handledning om nér och hur
man lir sig hiinsyn, vintar pa sin tur etc. Aven om begreppet storbarnkam-
mare var det begrepp som anviandes s menar Gohl-Mugai (2004) att det
aldrig fanns négon tanke p& att barnen skulle stopas i samma form. I stillet
papekade Myrdal att det var angelidget att se alla barns individuella behov
och att de fritt skulle fa vilja sysselsdttning. Barnen borde inte heller utsittas
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for alltfor intensiv tillvaro utan det borde finnas stillsamma lekhorn for en-
samlek).

Gohl-Mugai (2004) beskriver att under de forsta hundra &ren med fore-
komst av institutionaliserad socialisation av smé barn sa kom synen pa barn
och fostran att forandras kraftigt inom olika verksamheter. Fran att ha ansett
att barn behover en tydlig paverkan av sévil religios som moralisk fostran
borjade man i den senare delen av perioden uppfatta barn som individer
med egna viljor diar barns frihet och sjélvstindighet under perioden fran
mitten av 1800- talet till 1900-talets mitt alltmer betonas.

Under perioden forandrades ocksa institutionernas uppdrag i takt med val-
fardsstatens utveckling. Ser man mer Overgripande till daghemmens och
familjedaghemmens huvudsakliga funktion fram till 1960-talet, har det
framfor allt handlat om att ta hand om ensamstiaende modrars barn. Under
1970-talet expanderade den offentliga sektorn (Persson, 1991) och det blev
en markant efterfrigan pa kvinnlig arbetskraft. Det ar ocksd en period som
ibland betecknas som den “stora utbyggnadsperioden” av den offentliga
barnomsorgen (a.a. s. 53).

Under den hir perioden infordes for forsta gingen begreppet forskola, en
gemensam benamning for daghemsverksamhet och deltidsgrupp3 i den de-
taljrika och omfattande utredning (SOU 1972:26) som mer allmént bendmns
som barnstugeutredningen. I den forsta delen av betdnkandet (SOU:26) ges
forslag pd hur forskolans pedagogiska program skall utformas. Englund
(2008) menar att redan hiar (SOU 1972:26) talades det om barnets “gryende”
kompetens. Ett av de mer centrala omradena (Englundh, 2008) handlade
om barnets behov under olika aldrar och om vilka teorier och metoder som
bist ansdgs lampade for olika utvecklingsstadier4 vilka var kopplade till det
dialogpedagogiska forhallningsscttet, en metod som sdgs som en vag till
sjalvstiandiga och empatiska barn och dir dialogen mellan barnet och den
vuxne sags som ett sitt att framja barnets fortsatta utvecklingsmojligheter.
Persson (1991) havdar att: dialogen dirmed inte bara ska forstds som ett
samtal utan snarare som ett forhillande mellan tva subjekt.

Barnstugeutredningen och framforallt dialogpedagogiken blev under 1980—
talet alltmer kritiserade bland annat fran forskare som Kallos (1978). Nar
Socialstyrelsen (1981) omvarderade dialogpedagogiken sa var det bland an-
nat utifrdn dennes kritik att man i for 14g grad tagit hansyn till att barn

3 Tidigare ocksa bendmnd lekskola.

4 Tva stadieteoretiker 14g till grund, Jean Piaget (1996-1980) med betoning pa social, emotionell och begrepp-
slig utveckling samt Erik Homburger Erikssson (1902-1904) som utvecklat en psykodynamisk teori om
identitetsutveckling.
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kommer till forskolan med olika livsvillkor och fran olika socio- ekonomiska
miljoer. Socialstyrelsen tog ocksa hansyn till kritik som framforts mot att
pedagogiken riskerade att bli alltfor fokuserad mot det enskilda barnet, vil-
ket kunde hindra personal fran att arbeta med hela barngruppen. Fortfa-
rande gillde dock de demokratiska grundvarderingarna och den kunskaps-
syn och barnsyn som format dialogpedagogiken (Socialstyrelsen, 1981, s. 15).

Synen pa forskolans fysiska miljo

Niar Barnstugeutredningen presenterade sitt betdnkande s& var frigan om
forskolans miljo ett omrade som gavs en sarskild betydelse. I den andra de-
len av Barnstugeutredningens betankande, SOU 1972:27 (del 2) diskuterades
forskolans nuldge och mal for utbyggnad, organisation och miljo. I denna del
kom forskolans miljo att behandlas. Betdnkandet inneholl ocksa sirskilda
riktlinjer for utemiljon. Av betankandet framgér att utemiljon ofta varit for-
summad och att omréadet utemiljo speciellt behévde uppmirksammas. Ut-
omhusmiljon skulle vara beskaffad sa att det var mojligt att skapa och ut-
forma mdojligheter for barn att leka i smégrupper tillsammans med andra,
samtidigt som det poidngterades att det ocksd skulle finnas utrymmen for
enskilda barn att dra sig undan och leka ensam vid behov.

Foérutom att minimiytan utomhus angavs till 50 kvadratmeter per barn var
ocksd sjdlva tomtens utformning och innehéll viktig och det gavs tydliga
anvisningar for hur forskolors olika tomtytor kunde utnyttjas maximalt,
genom att exempelvis laborera med olika rumsbildningar. “Dessa bor sa
langt som mojligt skapas med naturliga medel som triad, hackar, buskar, gras
och markkuperingar med schaktmassor” (SOU 1972:27, s. 605). Utredningen
forordar dven ett program for innehéllet, allt noga detaljerat och exempelfie-
rat, som bygglek, tradgardsskotsel, sand och vattenlek. De rad som utarbe-
tats angdende forskolegdrdens utemiljo kom dock att avvecklas och ersittas
med socialstyrelsens allmidnna rad frén 1989 (Socialstyrelsens allménna rad
1989:7) som rekommenderade 40 m2 yta per barn. Dessa normer gillde
fram till 1991 och saknade direktiv for gdrdarnas innehall. Byggandet av nya
skol- och férskolegérdar regleras numer enbart via gillande Plan och bygglag
(PBL, 2010:900 8 kap. 9-108§8§) dar det visserligen star angivit att det ska
finnas tillracklig stor friyta for lek och utevistelse niar mark tas i ansprak for
forskola och skola, men utan att det ndrmare preciseras.

Under 1997 lade den davarande regeringen fram ett 1dngtgdende forslag med
syfte att reformera férskolan, samt skapa en likvardig verksamhet med en
hog kvalitet Prop.1197/98:93). Detta medforde att myndighetsansvaret for-
des over fran Socialstyrelsen till Skolverket 1998 och den svenska forskolan

12



fick sin forsta laroplan,5 Léroplan for forskolan (Lpfo 98) som senare revi-
derades (Skolverket, 2010).

Den svenska forskolan har skiljt ut sig frin manga andra lander genom att
dels inta ett helhetsperspektiv dar omsorg och ldrande integreras, dels uti-
fran den skrivning som framhaller att forskolan ar till for alla barn, oavsett
social och ekonomisk bakgrund. Sarskiljande ar ocksé att en daglig utom-
husvistelse enligt ldroplanen bor ingd i en forskoleverksamhet (Lpfo
98/2010). Den svenska forskolan har med sin praxis och sin starka tradition
for fragor om miljo ett i hogsta grad levande intresse for utevistelsen (San-
dell & Ohman, 2010b). Nigot som ocksd framgar i en enkitundersokning
(Soderstrom, M., Martensson, F., Grahn, P., & Blennow, M., 2004) som rik-
tades till 100 kommunala forskolor i Stockholmsomrédet, och som innehéll
fragor om forskolebarns utevistelse. Resultatet visade att utevistelse var van-
ligt féorekommande och négot som skedde dagligdags. Framforallt utnyttja-
des férmiddagar men vid flera forskolor ingick ocksa ett vistelsepass under
eftermiddagarna. Utevistelsen varierade mellan tvé till fem timmar beroende
pé olika faktorer som vader och arstid men ocksa forskolors pedagogiska
inriktning.

Aven om forskolans verksamhet alltmer kommit att regleras genom en ny
laroplan dér regeringens intentioner med en fortydligad ldroplan handlar om
att forstarka forskolans pedagogiska uppdrag (Skolinspektionen, 2012) sa
innefattar detta inte i ndgon omfattning férskolans fysiska miljé. Den fysiska
miljon ar ett omréde som verkar kommit i skymundan (de Jong, 2010) da
den inte varit foremal for ndgon narmare precisering i laroplanen.

Utifran att utevistelsen fortfarande ar en sjilvklar del av forskolornas vardag
sd konstateras i en rapport fran Skolinspektionen (2012) f6ljande: “manga
forskolegardar ar forvanansvart trakiga och oinspirerande ur en larandesyn-
punkt”(s.27). Den slutsats som dras i rapporten ar att ménga forskolor beho-
ver arbeta mer medvetet med att utforma och utveckla den fysiska miljon,
och ta mer hénsyn till olika barngruppers behov.

5 Begreppet laroplan kan dock utvidgas och exempelvis Vallberg Roth (2002) menar att i ett historiskt per-
spektiv s har forskolans olika styrdokument innefattat ett innehéll som kan jamforas med vad som senare
blivit framskrivit i det som kallas den forsta laroplanen for den svenska forskolan (Lpfo 98). Vallberg Roth
menar ocksa att forskolan préglats av "dolda” 1aroplaner déar fokus varierat fran kristendomsundervisning och
matematik till det som handlade om det “goda” hemmet och hembygden med fokus pa barns moralutveckling.
Vallberg Roth beskriver ocksé nagot som hon kallar "Folkhemmets socialpsykologiska laroplan” nagot som
innefattar ett vetenskapligt, universellt och kénsneutralt barn. Laroplanen (Utbildningsdepartementet, 1998)
beskrivs som "Det situerade virldsbarnets ldroplan. I denna framstills barn som medkonstruktérer i skapan-
det av kunskap, vilket forutsatter delaktighet i den egna larprocessen.
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Barndomsforskning-barnsyn i ett vixande forskningsfalt

Med facit i hand si kan man konstatera att Ellen Keys forutsédgelse kom att
infrias néar hon i borjan av 1900-talet forutsig att psykologin skulle fa en
stark stillning i s motto att olika psykologiska diskurser till stor del paver-
kat mycket av den forskning som ror barn. Barn- och utvecklingspsykolo-
giska teorier har under l&ng tid dominerat sévil samhéllssyn som pedago-
giska professioner och péverkat savil den pedagogiska praktiken som forald-
rars syn pa barn och barnuppfostran (Nordin-Hultman, 2004; Pramling
Samuelsson & Asplund-Carlsson, 2003).

Dahlberg, Moss och Pence (2001) anser att det finns olika satt att forsta barn
och barndom som existerar jimte varandra i en praktik som exempelvis for-
skolans. Det innebar att diskurser som beskriver barnet som ett tomt kérl,
som ska fyllas med kunskap existerar samtidigt med sddana som ser ett
oskyldigt barn framfor sig som vistas i en fullindad barndom. Dahlberg et al
(2001) menar att i en av de diskurser som hinger samman med barndom
och barndomsbegreppet sd ingdr en syn pa barn som natur, en biologisk
determinerad individ som forviantas utvecklas frdn en rad allmangiltiga
egenskaper (a.a.).

Askland och Sataden (2003) uttrycker att det finns fog for sjalvkritik da ut-
vecklingspsykologin till vissa delar varit s& dominerande att den kunde an-
vandas for att definiera kunskap och ocksé skilja pa sant och osant. Sommer
(2005) har i samma anda kritiserat delar av den barnpsykologiska forsk-
ningen och skriver att utvecklingspsykologin speglar en profession som fran
1800-talet fram till i dag helgade minniskors *frilsning” genom ett studium
av barns optimala utvecklingsférlopp, ett synsitt som enligt Sommer varde-
rar manniskor och har sina rotter i en utvecklingstanke som handlar om
skillnaden mellan icke fardig fram till ett mer fardigt tillstind.

Utvecklingspsykologin och en framtridande barndomssociologi

Under 1990-talet formulerades sdlunda en allt starkare kritik mot utveckl-
ingspsykologin av bland annat postmoderna stromningar. Dahlberg, Moss
och Pence hiavdade exempelvis: "Ur ett postmodernistiskt perspektiv finns
det absolut ingen kunskap, ingen absolut verklighet som vintar “darute” pa
att bli upptackt” (Dahlberg, Moss & Pence, 2001, s. 35), men dven av foretra-
dare for en mer modernt inriktad barndomssociologi. James och Prout
(1990, 1998) menade att barndom ska betraktas som en social konstruktion
dir man inte kan utesluta faktorer som klass, kon eller etnicitet vilket kunde
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ses som ett paradigmskifte.® Inom ramen for det som James och Prout sig
som nya tankar och ett nytt paradigm for den sociologiska barndomsforsk-
ningen betonades ocksa att om det ska bedrivas forskning om barn sd bor
detta ske tillsammans med barn och for barn.

Prout (2005) har dock betonat att &ven om det ar viardefullt att se barn som
sociala aktorer och som konstruktorer av sin egen barndom finns det en risk
i att man ddrmed ser barn som enbart kompetenta. Darmed skapas en dis-
kurs som utesluter och utestinger andra analyser, vilket kan ses som ett
viktigt tillagg och en distinktion. Men dven med en négot reviderad syn, sa
far en diskurs dar barn ses som kompetenta och med egen ritt konsekvenser
for savil forskare som pedagoger. Det innebir bland annat att vuxnas rattig-
heter inte star 6ver barns ritt.

Qvortrup (1994) framhaéller vikten av att inte enbart se barndom som en
overgangsperiod pa viag mot vuxenlivet. Barns aktorskap innebar att de kan
ses som aktiva medkonstruktérer av barndomen och samhallet och inte ska
ses som passiva objekt. Barn ir en egen social grupp med egen ritt menar
denne och kritiserar att barn blir utestingda och darmed osynliggjorda inom
savil samhille som forskning. Darmed kan, enligt ett flertal forskare, vissa
likheter iakttas mellan den nya barndomsforskningen och kvinnoforskning-
en (jfr Bartley, 1998; Halldén, 2003).

Frén det som i borjan handlade om att ge rost 4t en undanskymd grupp inom
forskningssammanhang, har det utvecklats teorier och en begreppsapparat
som har en vidare tillimpning, anser Halldén (2003). Halldén menar vidare
att ett sddant perspektiv 6verensstimmer med delar av kvinnoforskningen
da det markerar att forstéelse av livsvillkor bara kan nds genom en noggrann
analys av vad som konstituerar livet och stillningen for barn, detta med refe-
renser till den stindpunktsteori som Smith (1998) argumenterar for inom
kvinnoforskningen och som bland annat Alanen, (2001) relaterar till.

Alanen (2001) menar att beroende av generationstillh6righet, men ocksa
relationer med andra generationer, mojliggors av olika villkor, ndgot som
hon har gemensamt med Qvortrup (1990) som menar att generationsbe-
greppet ar viktigt da det uppméarksammar fragor om makt, resurser och rat-
tigheter och hur ojamnt de fordelas sett utifrdn det férhallande eller balans

6 Ett paradigm &r ett begrepp som de vetenskapliga disciplinerna brukar anvénda sig av (begreppet kan @ven
innefatta andra betydelser i andra sammanhang). Gustavsson (2004) skriver att vetenskapliga framsteg sker
da nagon uppticker sddant som avviker fran ett vedertaget paradigm. En svensk forskare som intresserat sig
for begreppet dr Hakan Tornebohm. Med hanvisning till Tornebohm (1983) skiljer Olsen och Sérensen
(2001) mellan olika slag av paradigm och dér jag i likhet med dessa har en forestéllning om att paradigm som
exempelvis livsparadigm, praktikerparadigm, yrkesparadigm och forskarparadigm paverkar varandra.

15



som réder mellan barn och vuxna. En sddan obalans utgors av alder dar vux-
nas syn pé barn ar starkt knutet till normer om mognad och synen pa stora
eller sma barn (Krekula, Nirvinen & Nisman, 2005). Alder kan saledes kny-
tas till saval forvantningar som inflytande men tycks dven paverka hur peda-
goger organiserar verksamhetens olika rum (L6fdahl & Hagglund, 2006a).

Begreppet barndom har alltmer kommit att ifrigaséttas och i dag talar man
hellre om olika eller flera sorters “barndomar” (Kampman, 1998; Dahlberg,
Moss & Pence, 2001). Barndomsforskningen ar ett filt som vixer (Sandin &
Halldén, 2003) och kommit att innefatta allt fler olika vetenskapliga disci-
pliner (Eilard, 2010). Det ar en utveckling som ocksa paverkat barndoms-
psykologin och i dag kan man se att man inom de bada disciplinerna socio-
logi och psykologi ifragasatter tidigare antaganden savil kring barns larande
som kring utveckling (Eilard, 2010). Sommer (2011) som intar en kritisk
héllning till barndomssociologin menar trots sin kritik att framtiden borde
karakteriseras av ett 6vergripande mél som innefattar mdjligheter att hitta
gemensamma plattformar for integrering mellan den moderna psykologin
och sociologin.

Det kompetenta barnet — en vidgad barnsyn

Att barn dr kompetenta och sociala aktrer har blivit allt mer acceptera(jfr
Corsaro, 1985, 1997; Ivarsson, 2003; Johansson, 1999; Lofdahl, 2004). Det
ar ett synsitt som jag delar d&ven om jag mer explicit i likhet med Lofdahl
(2004) menar att kompetens kan variera mellan olika kontexter. Som vi
tidigare kunnat se s ar synen pa barnet som aktor inte nagot nytt pafund
aven om nyare forskning som exempelvis Sterns (1991) spadbarnsforskning
bekriftar detta och vidgar begreppet kompetens till att dven handla om de
allra yngsta barnen. I olika studier framhéller han spadbarn som sociala och
kompetenta med ett eget jag som utvecklas i en relationell miljé. Det kompe-
tenta spadbarnet har alltsi en uppsittning av register som det kan anvinda
allt utifran sammanhanget.

Genom att se barnet som en social aktoér och medskapare skapas ny praxis
inom olika vetenskapliga sammanhang diar man tidigare sett barnet som
nagot som skall studeras. Barns aktorskap har studerats i ett flertal studier
(jfr Corsaro, 1985,1997; Ivarsson, 2003; Lofdahl, 2004; Mayall, 2000). Barn
har ocksa setts som aktiva aktorer i olika forskningsprojekt (jfr Clark, 2010;
Harcourt & Sargent, 2011; Hart, 1997).

Tidigare studier (Johansson, 1999, Lindahl; 1995; Lokken, 1996, 2008;

Maénsson, 2000) har fokuserat de allra yngsta (1-3 ar) barnens samspel och
konstaterat att 4ven riktigt sma barn har kompetenser som inte alltid upp-
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mirksammas av de vuxna. Under senare ar har kunskapstillskottet utokats
med Alvestad (2010) som konstaterar att 4ven sméa barn ar kompetenta akto-
rer i produktiva forhandlingar. Studien som ar utford i Norge visar hur barn
genom att préva olika forhandlingsstrategier far insikter i vilka vagar som ar
framgéngsrika och vilka som inte ar det, ndgot som dven Engdahl (2011)
péavisar i sin studie. Engdahl fokuserar hur de allra yngsta barnen i férskolan
interagerar under sitt andra levnadsar. I studien beskrivs de yngsta barnen
som sociala personer med hog social kompetens. Engdahl beskriver att det
var tydligt att barnen visade upp ett monster av handlingar med tydliga in-
tentioner, och dir de redan innan de kunde formulera sig verbalt med st6d
av kroppssprak uttryckte sina tankar, viljor och asikter. Barnen byggde van-
skapsrelationer och uppméarksammade varandra pa olika sétt. Barnen var
ofta inkluderande mot alla gruppmedlemmar vilket visade ett kamratskap,
men ibland tog de ocksd mer specifika initiativ till att leka med en viss per-
son, vilket Engdahl tolkade som vinskapsbyggande.

Andra forskare uttrycker en viss kritik mot att allt for starkt fokusera barnet
som en kompetent och en aktiv skapare av sitt eget liv. Eilard och Tallberg
Broman (2011) menar att det finns uppenbara risker att “det kompetenta”
barnet blir ett "normaliserat” och ansvarskidnnande barn vilket riskerar att
skuldbeldgga de barn som inte lyckas hivda sig. Qvortroup (1999) uttrycker
att vuxna inte bara bor se till barnens kompetenser. Vuxna méste ocksa se att
barn ar i behov av omsorg och skydd dven om de besitter ett antal kompeten-
ser. Detta leder till en balansgéng dar det &r viktigt att framhiva bada per-
spektiven. Tullgren (2004) menar att dagens uppfattning om barn som
kompetenta och aktiva dr en konstruktion som passar vil in i var tid och
utgor en rationalitet for styrning mot ett mal som passar vart samhalle. Ols-
son (2009) menar att det finns risker dar talet om det kompetenta barnet
kan inbjuda till ett stereotypt resonemang dar kompetenserna ar det enda
man fokuserar. I stillet bor sévél forskare som larare forsoka forstd barnet
pa ett mer nyanserat sétt och fokusera pa vad som hiander mellan barn och
inte bara rikta blicken mot det enskilda barnet.

Sandin och Halldén (2003) uttrycker att en ny barnsyn ocksa skapar allian-
ser av tidigare motstridiga professionella perspektiv. Begreppet barnets
basta kan utnyttjas i olika politiska ssmmanhang. I denna diskurs blir barnet
alltmer likt den vuxne, vilket i forlingningen kan medfora att vuxenvarlden
alltmer fjarmar sig fran ansvarstagande och omsorg om det enskilda barnet,
négot som Sommer (2003, 2005) ocksa delvis ar inne p4, om 4n frin en an-
nan utgéngspunkt. Sommer skriver att det paradigm som rér det kompe-
tenta barnet till stor del visserligen handlar om att synen pd kommunikat-
ionen mellan barn och vuxna dndrat karaktir. Men detta innebér inte att de
vuxnas betydelse ska forringas. I stillet 4r det optimala att det kompetenta
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barnet moter en kompetent vuxen som ar villig att ta ansvar for att bade ta
hand om och fostra barnet men ocksé lara barnet nigot.

Hur kan man d& forhalla sig till nagot som delvis harbéargerar en inneboende
motsittning, mellan att 1ata barnets rost bli hord gentemot att bli omhénder-
taget? Johansson och Emilson (2010) menar att barn ar badde sarbara och
kompetenta och med en riktad adress till dem som forskar inom omrédet
skriver de att: ”If not, we risk turning research on young children into ideo-
logy. These ethical and political issues have been, and still are, neglected in
research and education” (Johansson & Emilsons, 2010, s. 177). Aven om det
ar viktigt att belysa dven sma barns kompetens och att den formodligen ar dn
mer utvecklad dn vad forskning hittills formatt belysa, sd betonar de bada
forskarna att ansvaret for barnets utveckling landar hos de vuxna och sam-
hillet Om vi d& viljer att se barn i ett perspektiv som medvetna aktiva akto-
rer och med egna rittigheter si innebar det ocksé att andra fragestallningar
behover fogas in i detta perspektiv.

En sddan frigestillning handlar om vilket ansvar som ska forlaggas péa en-
skilda barn och i forlangningen vilka konsekvenserna kan bli om det forgi-
vettagna ansvaret uteblir. Nar Archard (2002) diskuterar barns raittigheter
sa ar det fran en juridisk, moralisk och filosofisk aspekt. Vad ar det for rat-
tigheter som barn har — har de négra 6verhuvudtaget? Archard redovisar i
sin diskussion delar av den kritik som finns mot tanken att se barn som rat-
tighetsbarare och de invindningar som har framforts bland annat frén juris-
ter och filosofer som avvisar tanken pa att barnet bar med sig sin egen ritt,
inte sdllan fran en utgdngspunkt dir fordldrars olika former av rattigheter
betonas. Att ge barnet egna rattigheter skulle d& innebéara ett inskrankande
pa fordldrarnas rattigheter.

Det finns ocksé ett perspektiv som utgir ifran att det ar vuxnas ansvar att
skydda barn och ta hand om dem under uppvixttiden. Barn kan aldrig for-
utse och ansvara for konsekvenser pa ett sitt som vuxna kan. Med rattighet-
er foljer ocksé skyldigheter och vissa som kritiserar tanken p& en barnkon-
vention menar att barn inte bor hamna i situationer dar de stills till ansvar
pa ett sitt som vuxna. Darmed blir ansvarsfragor ett omrade som delvis blir
problematiskt att hantera utifrdn ett konventionstinkande aven fér barn-
rattsforesprakare. Vad kan da sidgas inrymmas inom begreppet ansvar? I
barnkonventionen har man hittills hanterat problematiken genom att fore-
tradesvis betona objektsperspektivet i mening att barnet ar ett objekt som
skall skyddas (Bartley, 1998).

Talet om ansvar ar tydligt framskrivet i forskolans laroplan. I forskolans
nuvarande laroplan ar ett stravansmal att varje enskilt barn utvecklar sin
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forméga att ta ansvar for sina egna handlingar och f6r férskolans milj6 (Lpfo
98/2010).

I den svenska forskolan har begreppet ansvar sedan lange fatt ett stort ut-
rymme och Gohl-Muigai (2004) framhéller att ansvar ar ett begrepp som
maéste stéllas i perspektiv av i vilken kontext det diskuteras. I en forskolekon-
text blir begreppet ansvar delvis ett annat dn vad som i allménhet kopplas till
begreppet, om man med detta ser ansvar som nagot allvarstyngt och negativt
enligt Gohl-Mugai. I forskolan utgoér begreppet ansvar narmast ett positivt
begrepp, dir barn bide har formaga att ta och visa ansvar. Forskolans laro-
plan refererar till ett kompetent barn som i demokratiska former kan vara
med och bestdmma i frdgor som ror deras egen vardag. Darmed menar Gohl-
Mugai (2004) att forskolebarnet i allt storre utstrackning “politiseras” i me-
ning av att det i olika styrdokument betraktas som samhéllsmedlem med
demokratiska rattigheter och skyldigheter.

Forskolebarnet i ett medborgarperspektiv

I tidigare avsnitt har jag beskrivit hur man exempelvis inom barndomssocio-
login beskriver barnet som ett sjalvstandigt autonomt barn med egna rattig-
heter, en barnsyn som aterfinns i forskolans reviderade laroplan dir fram-
forallt inflytandebegrepp betonas. Under rubriken barns inflytande framgar
det bland annat att barn bor fd majlighet att delta i ett demokratiskt besluts-
fattande (Lpfo 98/2010). Stoltz (2011) pekar pa att varje forskole- och sko-
lenhet ska ha ett forum for samrad och att inflytandet ddrmed ska planeras.
Detta aktualiserar barns ritt till deltagande men &dven fragor om deltagan-
dets mal, former och genomf6érande, ndgot som i grunden kan ses som posi-
tivt samtidigt som andra och kritiska fragor ater vicks. Trondman (2009)
menar att kraven och forvantningarna pé barn hela tiden 6kar och att egen-
ansvaret innebdar att barn fran tidig &lder ska agera som kompetenta, delakt-
iga och medvetna samhillsmedborgare i olika ssmmanhang.

I en studie om pedagogers uppfattningar om laroplanens skrivning i forhal-
lande till de allra yngsta, sa visar Jonsson (2011) att barn och barnens 6ns-
kemal och intressen vigleder arbetet i en daglig praktik. Detta kan tolkas
som att barnen tillskrivs en viss autonomi men Bigsten (2012) ser ocksa né-
got av ett pedagogiskt dilemma d& barns 6nskemal och sjdlvbestimmande
ska kombineras med forskolans regler och normer. Fér pedagoger blir det
ibland svért att hantera situationer dar de stélls infor ett val att hantera vad
som &r bast for ett enskilt barn i relation till en hel grupp av barn.

Argumenten for barns inflytande i verksamheter som forskola och skola
handlar i huvudsak om tre omraden. Det handlar om vikten av att fostra
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framtidens medborgare, vilket kan ses i relation till skolans och férskolans
uppdrag diar demokratifostran ir ett viktigt omrade. Det handlar ocksd om
att inflytande ger positiva effekter pd barns dagliga miljo i dessa verksam-
heter. Slutligen handlar det om att barn har ritt till inflytande i den dagliga
praktiken for att det ar en mansklig rattighet i sig (Hagglund, Qvennerstedt
& Thelander, 2013).

Det finns olika sétt att forhélla sig till medborgarskap och hur man skapar
och kan forstd demokrati. Nar det géller skolans virld sd menar Biesta
(2006) att skolans roll inte i forsta hand handlar om att producera goda
medborgare utan i stillet utgora en mdotesplats, en plats dir mdjligheter
skulle finnas att f& méta andra olika en sjilv och ddrmed kunna utvecklas i
dessa olika méten. Det betyder att samspelet far en speciell betydelse dar
demokrati i mangt och mycket handlar om att f4 mojlighet att bestimma
sjdlv men ocksa om att respektera olikheter och att manniskor ibland vill
olika saker.

Nodding (2005) uttrycker i sin omsorgsetik ett niraliggande synsatt. Hon
menar att elever och larare ska kunna moétas som hela individer och att ett
oppet undervisningsklimat skapar och stiarker samarbete och demokratisk
delaktighet. For Nodding har omsorgsaspekten en grundlaggande betydelse i
relation till hur barnet ska kunna utveckla kunskaper om livet och virlden si
att de i sin tur kan bry sig i andra. Det finns delar i hennes resonemang som
leder till att det sdakerligen finns skil att anta att tillitsfulla relationer i motet
med andra kan vara en av de byggstenar som tillsammans med andra fogar
samman demokratiska, hallbara och anstindiga samhéllen.

I vilka termer kan ett anstindigt samhille beskrivas? Margalit (1998) fore-
slar foljande: “ett anstandigt samhélle ar ett samhaélle vars institutioner inte
forodmjukar méanniskor” (s. 13). Det anstindiga samhillet ser Margalit som
ett makroetiskt begrepp som har att gora med den héllning som préglar
samhillet i dess helhet. Margalit beskriver vidare att olika samhallen visar
olika satt att vara manskliga. Han menar bland annat att enbart det faktum
att ett visst samhille respekterar folkets méanskliga rittigheter inte ar till-
rackligt. Ett manskligt samhalle kan mycket val forodmjuka sina invénare i
deras medborgarroll dven om det inte direkt krinker deras rattigheter. I
detta ligger ocksa vilken slags syn eller diskurs som rader i olika samhillens
konstruktioner av att vara avvikande i ndgon omfattning.

En frdga som vicks ur denna formulering ar hur vi som har till profession att
mota manniskor pa olika nivaer inte forodmjukar dem som vi méter. Om vi
for ner det resonemanget till en mikroetisk niva sa infinner sig ett antal fra-
gestillningar. Dit hor exempelvis frigor om vilka slags moten som uppstar i
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olika pedagogiska praktiker och vilket ansvar som &vilar pedagoger att i den
dagliga praktiken skapa ett tillitande klimat.

Det sociala klimatet

Pedagoger har har ett sirskilt ansvar for att inte, om dn omedvetet, kranka
barn genom sitt beteende eller i sin kommunikation (jfr Ohman, 2009). De
ska ocksd vara uppmirksamma pa klimatet i barngruppen och pé barnens
relationella forhéllanden till varandra. Ohman menar ocksj att nir pedago-
ger hamnar i situationer dar krankningar forekommer sa giller det att se pa
héandelserna ur olika perspektiv och vara uppméarksam pé klimatet i grup-
pen. Vidare skriver Ohman att forutom ett gott klimat och goda relationer s
handlar det om att pedagoger har en forméga att utveckla en etisk medve-
tenhet.

Som tidigare uttryckts i kapitel ett s& utgar jag fran att det sociala klimatet
utgor en del av den pedagogiska miljon. I en studie av Ekholm och Hedin
(1993) undersoks det sociala klimatet pé tolv forskolor och hur detta sociala
klimat paverkar barnens beteende. Det samlevnadsklimat som rader pd en
forskola far enligt Ekholm och Hedin betydelse for de interaktionsmonster
som utvecklas och rddande klimat har ocksa betydelse avseende vilka moj-
ligheter barn far att prova sina egna sociala och emotionella handlingar.
Ekholm och Hedin anvidnder begreppet klimat och utgar fran en definition
dir klimat beskrivs som ett aterkommande monster karaktaristiskt for en
organisation eller for individers gemensamma sitt att uppfatta det som han-
der i en organisation.

Det sociala klimatet kan siledes beskrivas som ett karakteristiskt dterkom-
mande monster. Att det finns en variation av olika monster gar att utldsa i ett
flertal studier utforda inom forskolefiltet. Dessa visar att barn standigt del-
tar i olika relationella sammanhang nar de vistas i forskolan. Hur dessa
sammanhang utformas paverkar savil det enskilda barnet som gruppen.
Johansson (2003) menar att en samspelande atmosfar baseras pa vuxennir-
varo och lyhordhet for barnets avsikt. Motsatsen skulle kunna leda till av-
stdnd mellan vuxna och barn och dven foranleda olika slags maktkamper
mellan barn och vuxna. De aspekter som Johansson ser som betydelsefulla
for skapandet av en pedagogisk atmosfar dr att vuxna har tilltro till barnet
och har férmaga att vara kansligt for barnets erfarenheter och livsvarld. Dar
namner ocksd Johansson egenskaper som engagemang och humor.

Hur samvaron mer konkret kan te sig mellan barn i en forskolepraktik har

bland annat Sommer (2005) visat i en studie om femaringar och lek. Resul-
tatet fran studien visar négra tydliga samvaroméonster bland barnen. Som-
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mer beskriver en grupp av barn som samvarokompetenta utifran deras for-
méga att tyda andra barns intentioner och ta hansyn till andra barns dnske-
maél. Samtidigt kan de markera sina egna preferenser i leken. Det ar tydligt
menar Sommer, att dessa barn ar speciellt uppméarksamma mot andra barns
avsikter och forehavanden. Andra barn har ett uttalat sjdlvartikulerande
monster, vilket innebar en stark markering av det man sjalv vill. Dessa barn
visar 1ag uppmdrksamhet mot vad andra barn vill och de hade ingen storre
vilja att folja 6vriga barn. Ett annat monster som framtridde i Sommers
forskning har beteckningen konformitetsménster. Med detta menar Sommer
att vissa barn har litt att f6lja andra barns intentioner och férslag men
kommer sillan med egna forslag eller 6nskningar. Slutligen menar Sommer
att det finns en grupp barn med sjilvvalda sociala isoleringsmonster vilket
leder till att barnen inte integreras i barngruppen eller avvisar aktivt social
kontakt. Olika relationsmonster hor ocksd samman med grupprocesser da
nagons dominans bygger pa ndgon annans konformitet.

Néar det giller gruppen av barn med sjdlvvalda sociala isoleringsmonster
menar Sommer att de befann sig i ett slags mellanrum dar de aldrig blev
inbjudna eller kontaktade av de mer samvarokompetenta barnen. Alla barn
var mycket medvetna om detta forhéllande, men Sommer menar att det ver-
kar som om pedagogerna inte alltid uppfattade dessa forhallanden i barn-

gruppen.

Forhandlingar mellan barn innehéller ofta bdde inkluderings och exklude-
ringsprocesser av olika slag nar det galler att fa tilltrade till olika lekdoma-
ner. Det dr nagot som exempelvis Sutton-Smith (1997) och Kampman
(2003) framhaller och menar ir en viktig angeldgenhet att inom barnforsk-
ning ta hinsyn till och att nutida forskning behéver problematisera fragor
om makt och/eller olika uteslutningsprocesser.

Corsaro har i flera studier studerat barns gemenskap i férskoleverksamheter.
Resultaten fran en av de forsta studierna (1979) visade att det var viktigt for
barn med gemenskap och vianskap. Barnen i studien anviande mycket tid till
att soka intrdde i andras lek, men det var inte alltid de lyckades. Barn som
redan var involverade i lek forsckte skydda dess innehéll mot andra barn.
Diarmed forsokte barnen anvinda olika slags strategier for avvisning frén
olika slags gemenskaper bland annat genom att hinvisa till olika regler.
Dessa regler konstruerades och omforhandlades allt utifran det aktuella till-
fillet. Detta stiller hoga krav pa de barn som soker tilltrade till olika lek och
interaktionssammanhang. Corsaro (1979) identifierade ett antal olika tilltra-
desstrategier av bade verbal och icke-verbal karaktir. En icke-verbal variant
i form av en slags entré var den vanligaste strategin som dérefter foljdes av
varianter av beteendet som alltmer 6vergick i regelritta forhandlingar. Nagot
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som ocksé var relativt vanligt var att de barn som ville vinna tilltrdde rérde
sig i cirklar runt lekomrédet och interaktionsutrymmet.

Att aven forskolebarn positionerar sig och utévar makt visar dven andra stu-
dier. I en etnografisk inspirerad studie, skildrar Ivarsson (2003) barns kon-
struktion av gemenskap i forskolan. Inom ramen for studien har observat-
ioner utforts inne i forskolans lokaler men ocksa delvis i utomhusmiljo. Ett
av hennes resultat dr att 4ven yngre barn anvinder sig av olika knep for att
uppna en viss position av makt. Ett sitt ar till exempel att snabbt positionera
sig for att f4 tillgéng till ndgot som man efterstravar. En av de slutsatser som
Ivarsson drar i samband med utomhusobservationerna &r att gungan ar ett
sddant maktinstrument, men att den ocksé ibland anviands dven av de yngsta
barnen som ett verktyg for att kunna fa tillgéng till interaktionsutrymme.

Lofdahl (2004) som studerat kamratkulturer placerar barnens lek och age-
rande i en kollektiv tolkningstradition, vilket innebir att hon ser samspelet
och dynamiken som det centrala i en interaktionshandling inte det enskilda
barnets handlingar. Lofdahl menar i likhet med bland annat Hangard
Rasmussen (1993) att det stindigt pagar en kamp om position i gruppen. I
en senare studie uttrycker Lofdahl (2007) att forskolegruppers kamratkul-
turer reproducerar vuxenvarldens ojamlikhet och ojamstalldhet. Darfor har
pedagogerna ett sarskilt ansvar for att paverka innehallet i barngrupperna. I
sin forskning har Lofdahl pévisat att férskolan ar en komplex varld med
barngrupper som bade inkluderar och exkluderar barn frin olika slags rang-
ordningar.

I forskolans praktik uppstar ofta sammanstétningar mellan barn nar de
stills infor situationer som medfér oférenliga handlings- eller synsitt mot
hur négot ska fordelas eller organiseras. For vissa barn sa uppstar det néstan
aldrig problematiska situationer i deras lek och samvaromonster, men for
andra kan det bli riktigt bekymmersamt om sammanstétningarna innebar
upprepade krankningar och uteslutningar. I sddana fall blir barnen aldrig
eller sillan delaktiga i 6vriga barns samvaro och far diarmed ocksa séllan
chans att utéva inflytande 6ver den egna tillvaron (Ohman, 1996). Nar detta
intraffar s fir sammanstotningen en mer allvarlig innebord och tar helt
motsatt riktning &n en vardaglig sammansttning. Sddana hindelser kom-
mer i resultatdelen beskrivas som krankningar och langtgdende uteslutning-
ar.

Barn tenderar redan i tidig alder att urskilja olikheter. Ytterhus (2003) fann i
en studie av norska forskolebarn att barn som sig som “annorlunda” hade
uppenbara svérigheter att ta sig in i olika gemenskaper. De fick, som Ytter-
hus uttrycker det, vara med om flera sociala "kraschlandningar”, da det upp-
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stod ett flertal situationer dir enskilda barn inte accepterades av de ovriga i
gruppen. Jonsdottir (2007) visar i sin studie att vissa av barnen inte viljs
som nagons kamrat. Detta kan enligt henne tolkas som att de exkluderas
ifrin gemenskapen genom att inte ges tillhorighet. Ett fital barn uppfattar
sig inte ha ndgon kamrat eller vin pa den egna avdelningen. For nagra av
dessa barn menar Jonisdottir att det kan rora sig om sjilvvald ensamhet. For
flertalet av de barn som ger uttryck for utanférskap verkade det rora sig om
ofrivillig ensamhet.

Ohman (2009) menar att ett flertal av de krinkningar som sker mellan barn
sker pa ett omedvetet plan och kan betraktas som oavsiktliga medan andra
krankningar sker pé ett medvetet plan. Valjer man att se pa krankningar ur
ett relationellt perspektiv, si ar dessa fenomen nagot som kan uppsté i ett
gemensamt samspel niar barn hamnar i olika forhandlingar och maktspel.

Johansson (2007) uttrycker ocksa att det till stor del handlar om sma barns
utforskande av att vara tillsammans. Ibland hamnar barn i olika dilemman i
detta samspel och d& soker de ofta 6gonkontakt med pedagoger, ndgot som
pedagoger enligt Johansson inte alltid uppfattar och darfor inte ingriper till
stod i de dilemman barn har att handskas med. Att barn exkluderas i forsko-
lans verksamhet visar 4ven andra studier (Lofdahl & Hagglund, 2006b; Lof-
dahl & Hagglund, 2007).

Studier som bedrivits i pedagogiska praktiker visar att barns, delaktighet och
inflytande verkar vara avhangigt larares forhallningssatt och i nésta avsnitt
kommer nagra exempel pa sddana studier att redovisas.

Delaktighet och Inflytande

Nir begrepp som delaktighet och inflytande diskuteras i olika sammanhang
inte minst i pedagogiska sidana, sd anvinds begreppen ofta som parallella.
En del forskare havdar att begreppen bor problematiseras vilket pa ett plan
dé kan sigas fora dem samman men & andra sidan finns det vissa skillnader i
deras resonemang och slutsatser vilket framkommer i féljande studier.

Arnér och Tellgren (2006) anser att begreppet inflytande for dem handlar
om att barnen i ett initialt skede far vara med att péverka det som sker. Vi-
dare menar dessa forskare att barns inflytande framst sker utifran de villkor
som formuleras av vuxna, da det ar de vuxna som formulerar de regler som
styr vardagspraktiken.

Arnér (2009) menar att en distinktion bor goras mellan begreppen delaktig-
het och inflytande och drar féljande slutsats: delaktighet handlar om att “ta
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del av nigot som andra bestimt” (s. 14) medan inflytande handlar om att
barnen ska ges mojlighet att paverka sin egen vardag pé ett patagligt satt” (s.
14). Begreppsparet delaktighet och inflytande separeras alltsd at av Arnér,
vilket ocksd forekommer i andra studier dven om det vanligaste ar att be-
greppen ses som parallella. Arnérs slutsats att delaktighet endast handlar om
att ”ta del” av sddant som andra bestamt dr dock inget resonemang som ater-
finns eller 4r mojligt att utldsa hos andra forskare.

Andra studier som bedrivits inom olika forskolepraktiker (jfr Johannesen &
Sandvik, 2009) gor sillan en distinktion mellan delaktighet och inflytande.
De framhaller barns mgjlighet att kunna utova delaktighet i forskolans prak-
tik ar kopplat till hur vuxna sldpper pa kontrollen. Vikten av att se till det
gemensamma betonas, vilket ocksd innebér att alla har samma mgjligheter
att uttrycka sig och bli sedda. Att vuxna inte alltid sldpper pa kontrollen vitt-
nar dven Ekstroms (2007) studie om. Aven om studien inte explicit studerar
begrepp som delaktighet och inflytande visar resultaten fran de studerade
verksamheterna att barn inte gavs nagot reellt inflytande i forskolans var-
dagliga praktik forutom i de fall situationerna utgjordes av fri lek.

Dolk (2013) papekar att det finns en pedagogisk osdkerhet i forskolan nar
det kommer till frigor om barns delaktighet. Hon menar att barn vanligtvis
har en vilja till demokratisk kommunikation och férhandling med vuxna,
men utmanar ibland géllande normer genom att bli vad vuxna betraktar som
“béngstyriga”. Harvidlag menar Dolk att den bangstyrigheten inte handlar
om enskilda individer utan snarare ska ses i perspektiv av att beteendet syn-
liggor olika maktrelationer.

Bae (2004) har i en mikroetnografisk studie beskrivit olika pedagogiska for-
héllningssitt av betydelse for barns mojligheter till inflytande. Forhéllning-
sitten handlade om pedagogers forméga att folja upp barns initiativ, den
emotionella ndrvaron och uttrycksformégan samt lekfullhet med férméga att
skifta till barns perspektiv. Bae lyfter har speciellt fram lekens betydelse for
inflytande, d& den ger utrymme f6r barns olika former av samspel samt moj-
ligheter och utrymme att uttrycka sig. Bae ger ocksa uttryck for att inflytande
ibland reduceras till att enbart handla om individuella val av formell karak-
tdr nagot som kan vara riskfyllt da det kan ge en falsk bild av vad demokra-
tiska processer egentligen handlar om.

Pramling och Sheridan (2003) diskuterar delaktighet och inflytande i forsko-
lan fran tva dimensioner, dels att delaktighet har ett virde i sig som en form
av demokratisk fostran, ndgot som kan skapa en tilltro hos barn att de fak-
tiskt kan pa verka sin vardag, dels att barns delaktighet och inflytande ut-
vecklar meningsskapande situationer for dem sjilva. Det ar ocksa berikande
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for hela den pedagogiska verksamheten att barn ges olika mojligheter till
delaktighet och inflytande.

Sheridan (2001, 2009) har i olika studier pévisat att barns delaktighet och
inflytande kan relateras till larares forhallningssatt och att detta star i direkt
relation till om forskolan anses ha en hog eller 1dg pedagogisk kvalitet. I de
verksamheter som tillskrevs som forskolor med lag kvalitet var det vanligt att
vuxna utévade stark kontroll, dar regler normer och lydnad var dominerande
inslag. Nar de vuxna planerade aktiviteter var de oftast inriktade mot barn-
gruppen som kollektiv. Alternativt utévade de vuxna ingen kontroll alls utan
det handlade mer om en 14t - g& mentalitet. De forskolor som bedémdes ha
en genomsnittlig eller hog kvalitet var inriktade mot det enskilda barnets
perspektiv genom att inta ett forhallningssétt som innebar att de var mer
inriktade mot att lyssna, bekrifta och gora barnet delaktigt 4dn vid forskolor
som bedémdes ha den lagre kvalitetsnivan.

Vad som ar kvalitet grundas dock i olika virdeomdomen och kan inte heller
mitas i absoluta termer eller olika skattningsskalor (Dahlberg, Moss &
Pence, 2001) och har dessutom olika betydelse for olika aktorer (Johansson,
2011).

I likhet med Forsberg (2000) som studerat dldre barn, menar jag att det
dven finns ett virde i att problematisera begreppet inflytande utifran att det
ibland framstills som att barns inflytande enbart dr av godo oavsett hur det
brukas. Detta menar Forsberg sker i alltfoér hog grad oreflekterat. Aven andra
forskare har uttryckt sig i samma riktning (Bae, 2010; Emilson, 2008; Jo-
hansson, 2003).

Om barn ska bli delaktiga i forskolans verksamhet och fa mojlighet att utova
inflytande exempelvis nir det géller tillganglighet av material och aktiviteter
sd, handlar det till stor del om vuxnas forhallningssétt och vilket utrymme
som ges for omsesidig kommunikation. Av vikt blir exempelvis att vuxna
klarar av att tolka barns intentioner och ger barn stod och fortroende sa att
de vagar prova saker, endera pa egen hand eller med bistind fran nagon
vuxen (Sandberg & Eriksson, 2010).

Emilson (2008) som i sin avhandling studerat kommunikationshandlingar
mellan vuxna och barn beskriver hur hon narmar sig begreppen delaktighet
och inflytande. Hon ser begreppen som niraliggande men med delvis skilda
innehall. Begreppet delaktighet bor problematiseras utifran att delaktighet
kan tolkas som individens egen vilja att delta likvdl som de yttre forutsétt-
ningar som mojliggor delaktigheten. Begreppet inflytande i Emilsons studie
forstds som underordnat delaktighetsbegreppet, ndgot som far till f6ljd att
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begreppet inflytande avgrénsas till inneborder som relaterar till mojligheter
att kunna péverka.

I den pedagogiska praktiken kan det som antytts uppstd komplexa frige-
stillningar, som rér makt och underordning mellan savil enskilda barn som
grupper av barn da en rittighet for ett barn kan innebira en skyldighet for
ett annat. Det vill sdga att 4ven barn i detta fall kan anses ha skyldigheter
gentemot varandra, dilemman som avspeglas sévél i barnrattskonventionen
(1989) som i den svenska laroplanen for forskolan (Skolverket, 2010).

Att vara en del av en grupp stéller hoga krav pa aktorskap respektive sam-
spelsformagor. Det i sin tur innebir att det stills ganska hoga forvantningar
dven pa riktigt sma barn att klara av att savil ta hansyn till 6vriga barn som
att samtidigt uttrycka sina egna preferenser. Ett omrade som under lang tid
ansetts spela en speciell roll for utvecklandet av bland annat samspelsfor-
magor av olika slag ar leken. Leken dr ocksa ett omrade som tillskrivits ett
explicit virde i FN:s konvention om barnets rattigheter, vilket jag kommer
att aterkomma till. Men forst ett avsnitt om den konvention som en majoritet
av varldens alla lander skrivit under.

FN:s konvention om barnets rdattigheter

Aven om barns aktorskap i ett historiskt sammanhang inte 4r ett nytt be-
grepp, sa har det alltmer aktualiserats. Genom att se barnet som aktivt hand-
lande och medskapare i olika processer har det skett nagot av ett s kallat
paradigmskifte och om man vill, en utveckling av nya tankeverktyg. Dessa
har framst konstruerats med hjilp fran de barndomsstudier och forsknings-
perspektiv som tidigare beskrivits men ocksa utifrdn konventionen om bar-
nets rattigheter (1989). Till skillnad fran tidigare deklarationer ar dokumen-
tet framskrivet i form av en konvention. Darmed anses den som bindande f6r
alla de stater som ratificerat konventionen.

Barnrittskonventionenhar fatt stor betydelse savil i forskningssammanhang
som i den politiska debatten. Detta har bland annat lett till krav pa barnkon-
sekvensanalyser av politiska beslut men ocksd en ckad medvetenhet om
vikten av att betrakta barn som medborgare och till exempel brukare av fy-
sisk miljo (Halldén, 2009). Ofta anvinds begreppet barnkonventionen vid
héanvisningar till den konvention som FN: s generalforsamling antog 1989,
nagot som enligt Qvarsell (2001) kan leda till felfokusering (jfr Elvstrand,
2009) da det inte dr barnen som behdver lyftas fram eller fokuseras, utan att
det i stillet handlar om att fokusera rittigheter som de formuleras i konvent-
ionen.
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I konventionen definieras begreppet barn (Child) utifran en juridisk definit-
ion dar individer under 18 ar anses som barn. Bartley (1998) skriver att defi-
nitionen och anvindningen av detsamma har ansetts som problematiskt.
Redan i forarbetena till konventionen forekom diskussioner om vilken &l-
dersgrans som skulle anvindas for att definiera begreppet barn. Kritik har
ocksa framforts mot att konventionen anvinderbegreppet “Child”, dér var-
ken kon eller olika utvecklingsstadier urskiljs, ndgot som kritikerna menar
riskerar att skapa en stereotyp bild av barnet som individ (Bartley, 1998).

Nir FN:s konvention om barnets rattigheter ratificerades 1990 sa var det for
att pa ett universellt plan garantera barnets fulla ménniskovirde och rattig-
heter. Bartley (1998) menar att konventionen kan sdgas vara uttryck for ett
ideologiskt barn av sin tid och att konventionen tenderar att ha ett vister-
landskt demokratiskt ideal. Samtidigt konstaterar Bartley att konventionen
kan ses som en universell norm, da majoriteten av varldens linder faststallt
att barnet har egna rittigheter och behov samt inkluderar alla typer av
manskliga rattigheter. En konvention maste ddremot genomgé en anpass-
ning for att passa in den enskilda nationens kontext (jfr Higglund, 2007;
Qvennerstedt, 2010). I Sverige dr konventionen inforlivad i svensk ritt ge-
nom att riksdagen anser att normharmoni foreligger, vilket innebar en folk-
rattslig forbindelse att f6lja konventionen men den utgér ingen del av svensk
lagstiftning. Det betyder att FN:s konvention har en begriansad betydelse for
svensk rattstillimpning i och med att konventionen inte ar direkt tillimpbar
i domstolar (Schiratzki, 2006).

I talet och retoriken kring manskliga rattigheter gloms det ibland bort att det
finns flera omridden som bor diskuteras och problematiseras. En sddan pro-
blematik adr det enskilda barnet kontra barnkollektivet. En viktig aspekt som
Qvarsell (2005) framhaller ar att vi gdrna diskuterar barns rittigheter uti-
fran ett barnkollektiv trots att konventionen ar uttryckt i singularis med be-
grepp som, barnet och barnets rittigheter. Detta dr nagot att ha i dtanke néir
konventionen speglas mot en pedagogisk kontext.

Trots att FN:s konvention snarast kan ses som ett pedagogiskt instrument
(Schiratzki, 2006) da det inte finns nigot sanktionsdokument kopplat till
dokumentet i en svensk lagstiftning, s har den &dndé inte i en mer explicit
form skrivits in i den svenska skollagen eller i olika ldroplaner. Infor den
revidering av ny skollag och ldroplaner som antogs 2010 si papekade
Svenska UNICEF under 2009 att konventionen visserligen omnamns i rege-
ringens forslag till ny skollag, diar det ocksa klargors att barnets basta skall
vara utgdngspunkten for all utbildning. UNICEF:s uppfattning ar dock att
allmanna formuleringar i skollag och laroplan inte ar tillrackligt styrande for
skolans arbete med barns rattigheter (UNICEF, Sverige, 2009).
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I den skollag (SFS 2010: 800) som antogs 2010 har man valt att 14ta FN:s
konvention om barnets rattigheter ingd som en del, tillsammans med tre”
ovriga internationella 6verenskommelser. I skollagen (SFS 2010:800) info-
gades dven en ny paragraf som explicit klargor att verksamheten ska ta hin-
syn till barnets basta (artikel 3) och ansluter &ven till artikel 12 som klargor
barnets ritt till att fritt uttrycka sig enlig foljande:

10 § I all utbildning och annan verksamhet enligt denna lag som ror barn ska
barnets bdsta vara utgangspunkt. Med barn avses varje mdnniska under 18 ar.

Barnets instdllning ska sa langt det dr mojligt klarldggas. Barn ska ha méjlighet att
fritt uttrycka sina ésikter i alla frdgor som ror honom eller henne. Barnets Gsikter
ska tillmdtas betydelse i forhdllande till barnets dlder och mognad. (SFS 2010:800)

Lek som en rdttighet - lek i forskolan

Utifran barnets basta sa argumenterar ménga bade utanfor och inom forsko-
lan att lek &r ett omrade som bor prioriteras.8 Barns ritt till lek och lekens
explicita virde uttrycks i konventionen om barnets rittigheter enligt fol-
jande: Artikel 31 stadgar att: "Alla barn har ratt till lek, vila och fritid”.

Lekens varde kan aven ses i ett historiskt perspektiv da den utgjort ett viktigt
inslag i en forskolemiljo allt sedan Frobel lanserade sina teorier, vilket dven
framgar i avhandlingens bakgrundskapitel. Leken har en fortsatt stark still-
ning i den reviderade liaroplanen (Skolverket, 2010) och tillskrivs vara en
viktig del i barns samvaro men ocksé ett betydelsefullt inslag i den pedago-
giska miljon.

Forskolans styrdokument har under lang tid fokuserat lekens betydelse. Det
lekperspektiv som priaglat Knutsdotter Olofssons (1987) forskning om lek
och lekens mojligheter har fatt stor betydelse for hur manga pedagoger upp-
fattar lekens betydelse i den svenska forskolan. Knutsdotter Olofsson anvan-
der kommunikationsteoretiska perspektiv som utgér frdn lek handlar om
2kommunikation. Tydliga leksignaler dr exempelvis, kroppssprak, mimik
och rostlage genom vilket individen signalerar att “detta dr lek” (Bateson,
1976) och for att leken ska fungera behovs sociala lekregler, vilka framst
handlar om de tre komponenterna, samforstand, émsesidighet och turta-
gande (Garvey, 1997).

7 FN:s deklaration om ménskliga réttigheter.
FN:s rekommendation om utbildning for internationell forstaelse.
FN:s deklaration och rekommendationer om undervisning i miljéfragor.

8 I Sverige finns exempelvis den rikstiackande féreningen: Barns ritt till lek som &r en del av den internation-
ella organisationen: International Play Association: Promoting the Child’s Right to Play.
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I leken har barn mgjlighet att trina den sociala kompetensen. Diarmed ar lek
négot som utvecklar barnet och kan ses st i det godas tjanst. Med detta me-
nar Knutsdotter Olofsson (1987) att lekens identitet forutsatter frivilligt del-
tagande och gemensamma oOverenskommelser. Blir lekens harmoni stérd
avslutas leken och leken ar darmed inte lingre lek. Vidare dras slutsatsen om
lek ska utvecklas i en barngrupp fordras en medveten ledning, framforallt da
alla barn inte kan konsten eller har férmagan att leka.

Lekens betydelse i barns kultur och samvaro har betonats i ett flertal studier
(Brodin & Lindstrand, 2004; Corsaro, 1997; Johansson & Pramling Samuels-
son, 2007; Lofdahl, 2004; Sutton Smith, 1997). Lekbegreppet har uppmark-
sammats i sévil pedagogiska som socialpolitiska och andra vetenskapliga
sammanhang. Lek kan studeras ur flera perspektiv, pedagogiskt, biologiskt,
psykologiskt, historiskt socialt och kulturellt (Wélen, 2003) och gemensamt
for de flesta discipliner ar att leken betraktas som ett positivt fenomen som
utvecklar barnet ur olika aspekter. Welén (2010) skriver att lek som fenomen
ar svart att definiera trots att alla ar 6verens om att manniskor i olika &ldrar
under olika perioder dgnar sig at att saval lekfullt utforska miljo som att en-
gagera sig i olika lek och spelaktiviteter. Olika lekteorier har forsokt att for-
klara varfor och hur lek uppstar och dven forklara dess bakomliggande syften
och ofta aterfinns en koppling mellan lek och ldrande.

Ahm (1993) studerar lek ur ett socialantropologiskt perspektiv med fokus pa
vilken mening som leken har for lekande barn sjélva. Hon har ocksa studerat
samspel och de vuxnas roll i forhallande till barnens lekar. Ahm tillhor de
forskare som ser att det i leken kan det finnas bade en ”solsida” och en
“skuggsida”. I det sociala samspelet finns tvéa olika krafter, dar den ena hand-
lar om lust att leka och den andra mer handlar om en 6nskan om makt. Aven
Hangird Rasmussen (1993) beskriver inslag i barns lek som handlar om
“vem som bestdimmer” och hur olika lekar skall lekas. Kampen om makt och
prestige ligger och lurar i varje barngrupp. Hangérd Rasmussen menar ocksa
att det litt blir s att vuxna moraliserar 6ver barns lek, speciellt om den ar
vidlyftig, hogljudd och fysisk.

Nordin-Hultman (2004) menar att tid, rum och material reglerar mojlighet-
er till lek och larande i en pedagogisk milj6. Material som ofta betraktas som
“smutsiga” av vuxna, exempelvis vatten, sand och lera dr sddant material
som barn kan variera och transformera. Material som har sddana egenskaper
ger barn goda mdjligheter att uppratthalla koncentrationen under langa
stunder. Pedagoger viljer dock att anpassa och styra bade tid, rum och barns
materialval utifran sin syn pa ordning.
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I nutida pedagogiska sammanhang och miljéer har leken alltmer blivit ett
medel for lirandet, nigot som inte dr oomtvistat. Oksnes (2011) menar att
lekens virde kanske bestér i att det ar ett omrade som barn sjdlva kan styra
over och att leken inte borde ses som ett instrument for att utveckla och lara
barn nigot (s. 49).

Tullgren (2004) forhaller sig kritisk till hur pedagoger paverkar barns lek.
Hon utgar i sin avhandling frdn Foucaults arbete kring makt och styrning. I
sin studie identifierar Tullgren de handlingar och innehéll i leken som blir
foremaél for styrning. De pedagoger som deltog i studien paverkade ofta bar-
nens lek genom att forsoka styra leken och Tullgren menar att det &r norma-
liteten som utg6r malet for denna styrning.

Bade Halldén (2007) och Lindgren (2002) har stillt ett antal frigor som
beror vad de kallar larandebegreppets dominans 6ver omsorg och lek i for-
skolan. Nar Halldén ser larandebegreppet som dominant gentemot omsorg
och lek sa ser hon det i ljuset av de professionaliseringsstravanden som prag-
lat forskolan 6ver tid. Genom att infora en laroplan for forskolan sé skapas
ett sammanhallet utbildningssystem som skapar en larandediskurs, vilket
overordnas omsorgsbegreppet dess praktik och teori. Lindgren (2002) me-
nar att lekens betydelse fatt ett delvis nytt innehall i och med att férskolan
fick en egen laroplan. Malet inriktas mot att férskolebarnet ska uppna for-
magan att bli en larande individ.

Ska man da betrakta lek och ldrande som skilda fenomen? Finns det en mot-
sittning mellan det som kallas lek och begrepp som kopplas ihop med 1a-
rande? Nej, menar forskare som Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson
(2003). Lekens innehéll som av tradition karakteriseras av att den bland
annat ar fri och lustfylld ar ocksa tillimpbar i ett larandeperspektiv. De me-
nar vidare att leken dr en viktig del av ldrandet och att den behover synliggo-
ras som en potential for larande och for barns egen kultur. Det handlar ocksé
om att vuxna maste ldra sig mer om barns larande och kultur, dd med ut-
gangspunkt frin barnen sjilva (a.a.). Barns larande i férskolan sker vanligt-
vis i det som vi kallar informella ssmmanhang och det dr pedagogens uppgift
att stodja och inspirera larandet och se lekens betydelse for barns utveckling
(Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999).

I en senare studie (Johansson & Pramling Samuelsson, 2007) blir valet att
inte definiera lek eller larande utan i stéllet problematisera olika delar av lek
och lirande. De menar vidare att: “detta betyder inte att vi sdger att lek och
larande skall eller kan foras samman som ett begrepp eller fenomen. Vi me-
nar i stéllet att det kréavs ett visst forhallningssitt till uppdraget dir lek och
larande skall motas” (s.230). Detta dterkommer Pramling Samuelsson till
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och skriver: ”Vi menar inte att lek skall ses som lirande eller vice versa, men
det finns lekdimensioner i ldrandet och larandedimensioner i lek [...] nir det
giller sma barns liarande och utveckling” (Pramling Samuelsson, 2011, s.
206).

Johansson har i flera studier (2003, 2004) betonat vuxnas méten med barns
livsvarldar i ett pedagogiskt ssmmanhang och virdet av att méta barnet med
ett emotionellt och samspelande engageman, dar det ocksa handlar om att
larare ar lyhorda for hur de integrerar lek med det pedagogiska uppdraget.
Héarvidlag menar Johansson och Pramling Samuelsson (2007) att det till stor
del handlar om att larare behover anvinda strategier som karakteriseras av
intersubjektivitet, respekt och humor, om de ska lyckas med att skapa en
kreativ lek och larandemiljo.

Barns utomhusmiljoer och barns platser

Nér Lindstrand (2005) publicerade en litteraturéversikt 6ver olika internat-
ionella studier s blev det med nodviandighet en Gversikt som handlade om
barns lekplatser och utelek mer generellt, da det var brist pa internationell
forskning som fokuserade mot utomhuslek frén en férskolekontext.

De senaste aren har dock intresset 6kat och inom forskola och kanske fram-
forallt inom skolan har allt fler intresserat sig explicit for den fysiska miljon
och da vanligtvis med utgéngspunkt i didaktiska forutsattningar och utma-
ningar. I forskningssammanhang finns ett vixande forskningsfalt, utom-
huspedagogik, som ar ett tviarvetenskapligt forskningsomréde dar karn-
punkten foretradesvis beskrivs som: “utnyttjandet av upplevelsebaserade,
platsrelaterade forstahandserfarenheter utomhus i viaxelverkan med textba-
serade praktiker via bocker, informationssokning och databaser” (Szczepan-
ski, 2007, s. 10).

Inom ramen for detta avsnitt har jag delvis valt att avgransa mig mot forsk-
ningsfaltet utomhuspedagogik eller outdoor education, som ar den engelsk-
sprakliga beteckningen pa omréadet. Foreliggande studie har ett syfte och
forskningsfragor som per definition delvis hamnar utanfér nimnda forsk-
ningsfalt. Det finns dock ett flertal gemensamma beroringspunkter till faltet
utomhuspedagogik som foretradesvis lankas samman med ett intresse for att
studera plats och flertalet studier som redovisas i f6ljande avsnitt har pa
olika sitt och utifran olika discipliner intresserat sig for barns utomhusmil-
joer och for platsbegreppet i en forskolekontext. Flera studier har det gemen-
samma att de relaterar till Gibson (1986) och begreppet affordances, som i
svensk Oversidttning narmast kan liknas vid erbjudande och som behandlar
den relation som kan uppstd mellan individ och miljo.
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Ett exempel pé en séddan studie ar Bergstrom (2013) som har undersokt moj-
ligheter och begriansningar i forskolans fysiska milj6. Bergstrom studerar
inte specifikt utomhusmiljén men den ingér som en visentlig del i hennes
studie. Bergstroms resultat visar bland annat att niar barn samspelar med
neutrala och inte sa statiska verktyg s& stimuleras forhandlingar om verkty-
gets handlingserbjudande. Fysiska foremal som exempelvis en tradstam eller
en rutschkana innebar en variation av erbjudanden vilka kan uppfattas olika
av barn som deltar i en gemensam aktivitet, men dar de ocksé far en majlig-
het att samtala om dessa olika inneborder vilket kan skapa mening for ett
fortsatt engagemang och gemensam lek.

Ett annat exempel ar Niklasson och Sandberg (2010) som anvinder begrep-
pet affordances i en utomhusstudie av barn i dldern tre till nio ar. Genom att
intervjua barnen under rundturer i férskola, forskoleklass och skola kunde
forskarna dra slutsatsen att det varierar fran barn till barn hur de uppfattar
olika erbjudanden i en omgivande milj6. De flesta barn foredrog material
som de kunde kldttra i men dven 16st material och material som sand och
lera rankades hogt av deltagande barn.

Det finns ocksa ett antal studier (jfr Sandberg, 2003; Sandberg & Vuorinen,
2005; Sobel, 1990) som indikerar platsens betydelse och framforallt sidana
platser som barn skapar sjdlva, utévar kontroll 6ver eller sidana platser som
erbjuder vila, lugn och ro. Sandberg (2003) visar i sin studie som bygger pa
intervjuer med vuxna att barndomens olika platser och erfarenheter av lek
fran den sociala, kulturella och fysiska miljon upplevdes vara av betydelse. I
senare studier har Sandberg tillsammans med andra forskare (Sandberg &
Vuorinen, 2005) undersokt vilka tidiga lekminnen verksamma larar- och
pedagogikstudenter har fran sin uppvaxt. For manga av deltagarna var dessa
minnen sammankopplade med utelek, diar de dldre deltagarnas lekbeskriv-
ningar innefattade miljéer som olika vattendrag och fallfirdiga byggnader,
miljoer som enligt Sandberg och Vuorinen skulle betraktas som savil for-
bjudna som livsfarliga utifran hur vi betraktar olika risktaganden idag.

Little och Wyver (2008) menar att vuxnas syn pa risker i barns olika utom-
husmiljoer hor samman med kulturella forestdllningar om risktagande i
vastvirlden. I den tid vi lever idag ses risktagande som négot negativt och
vuxna vill i all vilmening skydda barn fran risker som hér samman med ex-
empelvis olika lekar i en utomhusmiljé. Synen pa barns risktagande kan
skilja mellan olika lander men ocksd inom ett och samma land, exempelvis
mellan stad och landsbygd. Little och Wyer framhéller att férdldrar men
dven pedagoger i allmanhet méste bli mer tillitande och se fordelarna med
barns lek utomhus och pé olika platser snarare #n att se eventuella nackdelar
i form av risker. Under vistelsen i utemiljon kan barn vidga synen pa varl-
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den, uppticka skillnader och utveckla forstéelse for sig sjilva och andra. De
menar darfor att det inte ar fruktbart att forsoka eliminera alla sorters risker
som kan vara forenad med utomhuslek. I stillet bor vuxenvirlden, enligt
Little och Wyer, inrikta sig pa att reducera risker som kan innebéra allvarliga
konsekvenser for barns hélsa och vilmaende och i 6vrigt varna den lek som
sker utomhus.

Sandseter (2010) som studerat barns risktagande i utomhusmiljoer visar att
risker och risktagande hinger samman med den fysiska ytans beskaffenhet. I
utomhusmiljon behévs darfor ytor och variation s att barn kan fa springa,
hoppa och balansera. Darmed, hivdar Sandseter, s fir barn en tidig trining
i att bedoma risker och egna formagor, vilket reducerar senare skaderisk.

Anggérd (2010, 2011, 2012) som utgir frin ett barndomssociologiskt per-
spektiv har i ett flertal etnografiska studier analyserat barns lek och material
dar dven plats ingar. Genom att olika platser och element i skogen ges kultu-
rella betydelser och att barnen anvinde naturmaterial och miljoer symbo-
liskt s& menar Anggird att leken i skogen inte skiljde sig nimnvirt fran
barns lek i andra miljoer. Daremot s dr naturmaterialet mindre definierat
an exempelvis leksaker och lamnar ddrmed stérre mojligheter for barn att
tolka och transformera materialet. Utomhusmiljon i det hir fallet skogs och
naturmiljoer erbjod rika tillfillen for olika lekar och fysisk aktivitet. Anggérd
(2011) menar att det finnas goda skal att tro att en naturmiljo ger goda forut-
sattningar for att barns lekar inte blir lika stereotypa som de kan bli i andra
sammanhang, men tilligger att man inte kan ta det for givet. Anggard (2012)
ser frimst tre teman som ar vanliga i observerade barngrupper. Dessa teman
handlar om familjelekar, djurlekar och superhjilteleka och hir blir omgi-
vande miljoer rekvisita for barnens lekar. I barnens lekar anviands olika plat-
ser utifrén vad platsens karaktir erbjuder barnen.

Grahn, Martensson, Lindblad, Nilsson och Ekman (1997) vilka har en milj6-
psykologisk hemvist tar upp miljons betydelse for forskolebarns, lek och
larande. De menar att olika fysiska miljoer ger olika forutsiattningar men att
en milj6 som bade utmanar och ger trygghet ar att foredra. Har blir platsens
langsiktiga betydelse av vikt da vi alla gar och bar pa minnen frén olika mil-
joer eller platser som kénts som betydelsefulla i ndgon mening. Genom att
barnet ger den fysiska platsen en speciell mening uppstar en métesplats for
barnets inre virld och yttre verklighet. Ofta handlar det om platser déar barn
och fysisk miljo interagerat. Genom att situationen férankrats i vira minnen
med hjilp av alla sinnen kommer vi ihdg det l1&ng upp i vuxen alder (Grahn et

al. 1997).
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Grahn (2007) menar att barn pa naturrika forskolor tranar upp fysiska for-
magor och koordination men ocksa sin koncentrationsférmaga. Barn har ett
naturligt behov av rorelse och vidlyftig lek dar ocksa sinnlighet ar ett viktigt
inslag. De forskolegardar som tycks fungera bra innefattar viktiga huvudka-
raktirer som en entrézon, lekbaser, lugna omréden, anhalter, dynamiskt
omraden och platser for sinnlig lek. Gemensamt for de gardar som enligt
Grahn fungerar bra ar att de innehéller ndgon typ av naturmark och att de ar
storre dn 5 000 kvadratmeter. For att beskriva typiska karaktaristika for lek i
utomhusmiljoer har forskare bland annat talat om fri aventyrlig fysisk aktivi-
tet (Stephenson, 2003) och platsrelaterad lustfylld rorelse (Mértensson,
2004). Mértensson menar att det latt uppstar lekfloden i utemiljéer som
generellt ger mer fysisk aktivitet dn vid inomhusvistelse. Utomhuslekens
vidlyftighet i termer av antal steg och intensitet har dokumenterats bade i
forskolemiljoer och i skolmiljoer (Boldemann, 2006; Raustorp, 2004; Fjor-
toft, Kristoffersen & Sageie, 2009).

Martensson (2004) som skrivit en avhandling om férskolebarns utelek, i
forhallande till det omgivande landskapet menar att utomhusleken kan besk-
rivas och som en situation? och som hon uttrycker det, en flerstallig relation
mellan den fysiska miljon alternativt platsen och den sociala miljon alterna-
tivt deltagande barn, men ocksa utifran lekens tema alternativt tema/fantasi.
Martensson (2004) menar vidare att det méste finnas en form av kontinuitet
inagon av dessa aspekter for att man ska kunna tala om ett leksammanhang,
det vill siga att det krivs att det finns ett samspel mellan barn, att de exem-
pelvis fortsatter att vistas pé en viss plats eller att lekens 6vergripande tema
fortlever. I sin analys av leken anvinder Méartensson begrepp som exempel-
vis lekens dynamik, ett ssmmanfattande begrepp, for att beskriva relationen
mellan barnens lek och den fysiska och sociala miljon. Vidare handlar det om
den platsrelaterade och lustfyllda rérelsen, dir leken hdmtar utgangspunkt
och rikining i den fysiska miljon. Leksammanhang anges som flerstillig re-
lation mellan barn, plats och lekens tema och leken kan ses som vidlyftig nar
sammanhanget ger utrymme for stor forandring i lekens struktur.

Martensson (2004) hiavdar landskapets betydelse for leken men reflekterar
ocksa 6ver de barn, som av nagon anledning inte hittar sin vig in i den vid-
lyftiga lekens miljomassiga sammanhang. Det ar latt for dessa barn att tappa
trdden och bli exkluderade ur kamratgruppen. Med utgéngspunkt i en tidi-
gare studie (Engdahl, 2005) kunde jag se exempel pa liknande fenomen,
vissa barn har svart att orientera sig in mot olika lek- och samvaroomraden.
De skillnader som noterades handlade dels om skillnader mellan forskole-

9 Att jamfora med Corsaros (2003) bendmning episod for en pidgdende interaktion, dvs. en interaktion som
paborjas av deltagarna och avslutas med en fysisk forflyttning eller pabdrjande av annan aktivitet.
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grupperna och dels om enskilda barns lek- och samvarokompetens. Fram-
forallt handlar det om att vissa barn hade uppenbara svérigheter att ta plats
och f4 tillgang till samvaro och lek i samma utstrdckning som 6vriga barn.

Moser och Martinsen (2010) ser i likhet med foreliggande studie forskolors
utomhusmilj6 som en pedagogisk plats. En plats dar det kan finnas olika
mojligheter men ocksi finnas inslag av hinder for barns lek, lirande och
utveckling. Studien som innefattar 133 forskolor och ar utford i Norge visar
att dven de allra yngsta forskolebarnen mellan 1-3 &r i hog grad vistas utom-
hus dven vintertid. Resultatet visar ocksi att pedagogiska ledare som svarat
pé studiens enkatundersokning i hog grad dr ndjda med utomhusmiljon,
vilket kan hora samman med norska forskolegérdars storlek som enligt stu-
dien vanligtvis innebdr niarmare 50 kvm yta i genomsnitt per barn.

Studiens resultat tyder dven pa att norska forskolebarn i generell bemirkelse
har goda mdjligheter att fritt organisera sin lek utifrdn att de sjdlva kan
hamta och styra 6ver leksaker och material. De flesta barn tycks ocksa uti-
fran sammanstillningen av enkitsvaren ha goda mojligheter att rora sig pa
en forskolegérd sa att moten i olika aldrar kan uppsta. Moser och Martinsen
(2010) menar dock att det behovs fler och mer djupgéaende studier som inne-
fattar vad barn faktiskt dgnar sig at i olika utomhusmiljéer, och i vilken man
utomhusmiljon har en inkluderande eller exkluderande funktion, samt hur
olika utomhusmiljéer fungerar for olika grupper av barn.
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Sammanfattning:

Foreliggande studie utgar fran ett sammanhang och tidigare forskning som
fokuserar yngre barns moten, lek och samvaro i olika miljoer. Min 6versikt
visar att 4ven om det finns ett tilltagande intresse for att studera barns lek
och larande i olika utomhusmiljéer sa finns det fi studier som explicit stude-
rar barns méten pa en forskolegérd eller hur forskolebarns delaktighet och
inflytande gestaltas i en utomhuspraktik med pedagogisk inramning.

Utifran kunskap om att utevistelsen vanligtvis utgor en betydande del av en
forskolevardag och med beaktande av de resultat som framkommit i tidigare
studier ser jag det som angeldget att studera barns méten i vad som bildar en
vardaglig utomhuspraktik, men ocksa hur barns delaktighet och inflytande
kan gestaltas pa en forskolegard. Fragorna har fatt en fornyad aktualitet inte
minst genom de fragestillningar som barndomsforskare inom ett flertal di-
scipliner fokuserat under senare ar, men ocksé utifran att det nu gatt mer an
20 ar frin barnrittskonventionens tillkomst (1989).

Genom att ansluta till ett paradigm som betraktar och beaktar att barn har
egen ritt, ar aktiva och medskapande inryms ocksd om &n implicit mitt
grundlidggande stillningstagande att barn bor ses som aktorer i sitt eget liv
men med ett tillagg att det sjalvklart finns olika ramar som péverkar hand-
lingsutrymmet (jfr James & Prout, 1990). Det innebar att jag utgar fran att
barns aktorskap formas utifrin de sammanhang de vistas i och dar aktor-
skapet handlar om hur barn viljer att agera och hur de gor sina val i olika
situationer utifrdn for dem kdnda méjligheter och begransningar.

Avseende min relation till begreppen lek och lirande i foreliggande studie sa
landar jag i den tankefigur som gor géllande att det finns en lekdimension i
larandet och en lirandedimension i leken. Denna form av positionering kan
lasas mot en annan utgangspunkt, ndmligen att se ménniskan (las barnet)
som en tdnkande, kinnande, och meningssokande individ. Ett ontologiskt
stillningstagande som nidrmare kommer att vidareutvecklas i foljande kapi-
tel, dar dven studiens teoretiska utgéngspunkter och centrala begrepp av-
handlas.
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3. Teoretisk utgangspunkt

Som tidigare uttalats syftar detta avhandlingsarbete till att undersoka hur
barns méten gestaltas i forskolans pedagogiska utemiljo med fokus pad hur
barns delaktighet och inflytande kommer till uttryck p& forskolegérdens
olika platser. I det kapitel som nu f6ljer kommer jag inledningsvis att belysa
studiens teoretiska bidrag som hidmtar sin forstdelse fran att savil den fy-
siska som den sociala miljon dr av vikt i de sammanhang manniskor mots
och i det métet blir ménniskor, ting och platser av betydelse i vad som sam-
mantaget kan ses som nagot av ett stindigt pagdende vixelspel (jfr Asplund,
1987; Dewey & Bentley, 1949; Mead, 1967). Forutom dessa grundliaggande
utgangspunkter betonas dven vad som kan karakteriseras som individens
eller barnets kénslighet infor den miljo som det moéter pa olika platser. Uti-
frdn beskrivet syfte och studiens tre forskningsfragor behandlas darefter
centrala begrepp som delaktighet och inflytande, varefter en redogorelse
foljer for vilka analytiska verktyg som kommer till anvindning i en analys av
insamlat datamaterial.

Motet med den andre

Studiens teoretiska perspektiv utgar frdn att manniskan i grunden ir en
social varelse som soker mening, ar utvecklingsbar och kan utveckla saval
sjalvreflexion som perspektivtagande, samt att utveckling sker genom olika
slags moten. Dari ryms ocksa de ontologiska och epistemologiska utgdngs-
punkter som handlar om att se forskolebarnet som en social och aktivt hand-
lande individ. Nir olika individer moéts sa blir formagan till samspel och
lyhordhet for andras perspektiv en viktig tillgdng da dessa formégor kan ses
som ett av de viktigare inslagen i all mansklig kommunikation.

Intersubjektivitet ar ett begrepp som ofta anvinds for att beskriva ett mate
som sker i kommunikation och samforstdnd och som gor det mojligt for de
inblandade att dela en gemensam verklighet. Har tar jag stod i Meads tanke-
gangar aven om Mead inte sjdlv ndmner begreppet intersubjektivitet utan
begagnar sig av andra termer som exempelvis: ”co-operative activity” (Mead,
1967, s. 55) for att beskriva en kommunikationssituation. Aven om Mead
beskriver hur vi utvecklar vér individualitet och vart medvetande genom
kommunikation och samspel med andra ménniskor s innebar detta inte att
samforstdnd i sammanhanget innebar total enighet utan nigot som innefat-
tar méngfald. Intersubjektiviteten kan ddrmed férstas som en kommunikativ
process av meningsskapande mer &dn som ett tillstind i enighet, ndgot som
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har fatt betydelse for hur jag kommit att tolka den forskolepraktik som stu-
derats. Det gemensamma meningsbyggandet skapas i forskolebarnets méten
och relationer till andra barn och till pedagoger. Har blir Meads intresse for
Kindergarten och pedagogens roll synligt:"The kindergarten has felt that in
education a little child shall led us-but we must be able to rekognize the child
first” (Mead, 2001, s. 32).

Nir Mead (1967) anviander sig av begrepp som I och me samt det Self som
utvecklas i en dialog mellan dessa, s& handlar det om att se att dven riktigt
smi barn, om an successivt, uppticker sig sjalvt som en varelse med egna
initiativ och &sikter och att det ar en process som uppstir genom interaktion
med andra. Self kan beskrivas som att det utvecklas i dialog mellan I och me
och forklaras som att me utgor en slags objektiv sida av self och som kan ses
som den kdnda, medvetna och genomreflekterande aspekten av den processs
som sténdigt formar sjilvet. Begreppen I och me dr centrala i Meads teori
om manniskors medvetenhet och bdda ses som aspekter av sjilvet.

Hela processen bygger pa och dr beroende av den aterspegling som kan fés
genom en annan manniska. En grundldggande tanke ar att individens ut-
veckling sker i individens moten med andra ménniskor. Ett viktigt inslag i
Meads (1967) tankegangar utgors av den meningsskapande kommunikativa
process som bygger pa en triadisk relation av forhéllandet mellan en gest,
och hur andra anpassar sig och responderar till denna gest, ger denna gest
sin betydelse. Responsen ger gesten mening och utgor en forutsittning for
att handlingen kan fullbordas. For det lilla barnet sé far responsen pa vad det
uttrycker stor betydelse for hur samspelet kan utvecklas.

Mead (1967) anviander dven andra begrepp som “rollovertagande” eller vad
som snarare kan beskrivas som “rolltagande”, da det handlar om hur ett barn
tar over andras normer och virderingar av den eller de personer som vistas i
barnets nirhet, nagot som ocksé leder till emotionell och kroppslig identifi-
kation. Det handlar dock inte om ett passivt rollovertagande, utan snarast
om en aktiv process som ar stadd i utveckling.

Personer i barnets absoluta nirhet tillskrivs darmed en alldeles speciell me-
ning. Deras virderingar och reaktioner erhéller mer betydelse dn personer
som inte dr lika “ndra” barnet. En sddan viktig person benidmner Mead
(1967) den signifikante andre. Genom att det lilla barnet deltar i en social
interaktion med sina omsorgspersoner diar bada parter pa olika sitt genom
sin mimik, exempelvis leenden eller olika gester kan den vuxne savil som
det lilla barnet tona in sig pa varandra. Man kan siga att den vuxne pa si sitt
forsoker narma sig barnets perspektiv och barnet forsoker niarma sig den
vuxnes.
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Atervinder vi till Meads (1967) begreppspar I och me si stir I for den del
som kan tillskrivas aktorskap och me fér den del hos individen som handlar
om hur denne uppfattar omgivningens forvantningar, nigot som spelar roll
for hur samvaron mellan olika individer utvecklas. Ett omrade som darmed
har stor betydelse och fraimjar perspektivtagande ar leken, dir Mead bland
annat uttrycker rollekens och rolltagandets betydelse for identitetsutveckling
och i uppbyggandet av ett eget jag. Mead gor dock en &tskillnad mellan lek
och spel dar han uttrycker att de som deltar i ett spel bor vara redo att anta
attityden hos varje annan (min kursivering) deltagare och kunna organisera
dessa roller, detta for att kunna spela spelet och fora det vidare genom att
generalisera andras forhallningssatt.

Leken och spelet ses vidare som en illustration eller metafor till vad som
komma skall, ndmligen att barnet ska utvecklas till att bli en fungerande
samhillsmedlem. Enligt Mead (1967) sa bygger denna utveckling dock pa att
barnets egna erfarenheter tagits tillvara och att barn tillats prova sig fram
och prova olika sorters sociala spel. Det som dé blir intressant for min studie
ar hur Meads resonemang kan utgora ett bidrag som vidgar forstdelsen av
lekens olika och viktiga dimensioner. Detta kan ocksé kopplas till hur barns
aktorskap kan forstas i var tid, utifran att de paverkas och styrs av sina soci-
ala villkor men att de ocksa samtidigt kan vara med och bidra till utforman-
det. Det ar alltsd inte antingen eller utan bade och.

Motet med den fysiska miljon

Mead (1967) beskriver ocksd andra former av perspektivtagande dir han
forutom betoningen av samspel mellan manniskor dven tar upp den fysiska
miljons betydelse, och att individen paverkar miljon med sin sensitivitet.
Agerande och reagerande kan darmed inte enbart tillskrivas enbart sociala
sammanhang. Den fysiska miljon far oss ocksd att agera eller reagera da
olika foremaéls “attityder” paverkar oss i ndgon mening diar de vidlkomnar
eller signalerar avstdnd. For att kunna moéta den fysiska omgivningen maste
individen kunna gora olika slags relationella bedomningar exempelvis som i
foljande situation: Ett barn ar pa vag att klattra upp i ett trdd, och det kan da
sdgas sta infor olika slags bedomning. For det forsta: Kan barnet 6verhuvud-
taget ta sig upp i tradet? Och for det andra: Vilka grenar héller for att klattra
pa? Pa liknande sitt och utifrén olika situationer behdver ett enskilt barn
gora den hir sortens bedomning och ocksa lira sig att bemastra situationen.
Barn behover prova och erfara olika sociala situationeroch olika miljGer.
Darmed skapas forutsidttningar for barnen att bli medvetna om att de kan
paverka en omgivande miljo men ocksd hur de kan reglera och Gvervinna
hinder.
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Mead (1967) betonar dven vad han ser som individens sensitivitet/kanslighet
infér miljon och hur formigan och utvecklingen av en sddan kinslighet pé-
verkar individens kénsla for hur rik den omgivande miljon kan te sig. Dessa
egenskaper kan ses som transaktionella, det vill siga i ett stindigt vixelspel,
integrerade och svira att sarskilja (Dewey & Bentley, 1949), diar den trans-
aktionella ansatsen inte fristédller miljon som nagot utanfor den minskliga
aktiviteten utan som ir integrerad med den (Bjorklid & Fischbein, 2012).

Om jag drar en sddan tankegdngstrdd mot de forskoleverksamheter som
studeras i detta avhandlingsarbete, s menar jag att den kinsligheten provas
dagligdags i en pedagogisk milj6. Detta sker savil i motet med den fysiska
miljon som i den sociala samvaron mellan barnen men ocksa i motet mellan
barn och pedagoger.

Genom att anvianda uttrycket “att se ur andras perspektiv’ karakteriserar
Mead (1967) relationen mellan den upplevda virlden och den upplevande
individen. Varje individ kan uppleva varlden ndgot annorlunda dn den andre
och Mead visar darmed att nir enskilda individer narmar sig gruppen utifran
det egna perspektivet, sd skapas eller rekonstrueras erfarenheten i motet
med den andre. I en forskolepraktik forekommer manga olika slags moéten
mellan de barn som vistas i verksamheterna. I varje unikt méte s torde det
alltsa finnas en mojlighet att skapa eller rekonstruera nya erfarenheter.

Samspel och meningserbjudanden

Mead (1967) menar att ett viktigt inslag i erbjudanden om samspelshand-
lingar utgors av olika sorters gester och mimik, dar exempelvis ett leende
eller ett gemensamt skratt visar pa delaktighet och samhorighet. Erbjudande
som begrepp har kommit att utvecklas vidare. Inom perceptionspsykologin
har Gibson (1979) utvecklat begreppet affordances eller i svensk Gversatt-
ning erbjudanden. Begreppet handlar om hur méanniskan erfar en direkt
perception av en fysisk miljo och hur minniskan genom hela sin kropp ut-
vecklar och skapar ett samspel med den omgivande miljon. Begreppet har
aven kommit att vidareutvecklas (Gibson & Pick, 2003) till att gilla hur barn
kan uppfatta olika majligheter och erbjudanden, i en fysisk miljé men ocksa i
sociala sammanhang genom begreppet social affordance eller erbjudanden
till samspelshandlingar. I dessa samspelshandlingar kan exempelvis ett ge-
mensamt skratt utgéra en inbjudan till samspel.

Qvarsell (2011) som intresserar sig for begreppet inom ramen for ett pedago-
giskt sammanhang har valt att Gversatta begreppet affordances i termer av
meningserbjudande. Genom att anvidnda begreppet meningserbjudande
menar Qvarsell (2011) att det blir mgjligt att forsta barns mdojlighetet att
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utova inflytande i forskolan men att man da samtidigt maste stilla frigan om
vad i miljon som kan ses som ett inbjudande. Qvarsell framhaller ddrmed
den fysiska miljons betydelse for barns samvaro och uttrycker vikten av en
inbjudande miljo.

Savil Mead (1967) som Gibson (1979) beskriver den fysiska miljons bety-
delse utifran att den fysiska miljon far oss att agera eller reagera. Olika fore-
méls “attityder” paverkar oss manniskor pa ett sitt dir de vialkomnar eller
signalerar avstand och hir blir forstaelsen av begreppet plats betydelsefullt
utifrén studiens forskningsfrigor. Min forstdelse grundas i de olika teore-
tiska perspektiv som handlar dels om att en plats blir till genom att den lad-
das med symbolisk mening av en grupp manniskor, dels fran perspektiv som
menar att platsidentitet handlar om att vara knuten till en plats genom ex-
empelvis starka minnen och erfarenheter. Som jag varit inne pa tidigare sa
menar Asplund (1987) att olika méten kan ses som ett pagdende vixelspel,
dar bade manniskor, ting och platser dr av betydelse. Han menar vidare att
individen méste lira kdnna platsen genom att stélla fragor och f svar. Ge-
nom att platsen responderar blir den levande (Asplund, 1983).

Platsens betydelse

Aven andra forskare framhéller den fysiska miljon betydelse for méanniskans
identitet, dar en stark koppling till en plats ses som direkt forbundet med
sociala roller och attribut som definierar vem personen ar (Newman, 1995)
men ocksd personens uppforande samt vad hon eller han ar viard (Pros-
hansky, Fabian & Kaminoff, 1983). Det handlar ocksd om vilka mdéjligheter
och upplevelser av kontroll en individ anser sig ha 6ver sin egen omgivning
(Proshansky, Ittlseson, Rivlin, 1970). Platsens vérde eller betydelse har ocksa
uppmirksammats inom forskningsomridet barndomsgeografi, dar bland
annat vardagslivets platser betonas (Holloway & Valentine, 2000) utifrén att
kunskap och kénslor kan ses som kopplade till den plats och den lokala milj6é
dar barn lever sitt vardagsliv.

Niar Rasmussen diskuterar plats utifran ett barndomssociologiskt perspektiv
anser han att man bor gora en étskillnad mellan vad som kan betraktas som
platser for barn och barns egna platser. Platser for barn definieras enligt
Rasmussen utifran att de initialt dr utformade av vuxna for barn. Barns egna
platser ar sddana platser som barn i hog grad anviander och att de genom sin
anvandning visar pa platsens betydelse. Ibland skapar barn helt och héllet
sina egna platser i direkt opposition gentemot vuxna och dar leken ibland
blir sa fysisk och vidlyftig att de vuxna férbjuder dem att vara pa platsen eller
uppmanar barn till lugnare lekar. Rasmussens (2004) atskillnad mellan
olika platser utgor en viktig distinktion dven i foreliggande studie. Denna
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atskillnad eller distinktion anvidnds framst i relation till de fragestillningar i
studien som handlar om att undersoka och analysera barns aktorskap i relat-
ion till olika platser beldgna pa olika forskolegardar men ocksa hur samspe-
let och aktorskapet kan forstas i termer av delaktighet och inflytande.

Delaktighet och inflytande

Delaktighet ar ett omrade som ar stort och rikt pa teoretiska ansatser vilket
ocksé forskare samstamt beskriver (Emilson, 2008; Elvstrand, 2009; Gus-
tavsson, 2004; Thomas, 2007). Thomas (2007) menar att begreppet maste
problematiseras di det anviands i manga olika sammanhang. Ofta anvinds
begreppet utan att det later sig ndrmare definieras, men nir det anviands ar
det ofta i sammanhang som delaktighet utifran deltagande i aktivitet eller
delaktighet i ndgon form av beslutsfattande.

Ett sitt att 4skddliggora begreppen delaktighet och inflytande ar att utga fran
olika teoretiska modeller. Hart (1992) har exempelvis utarbetat en ofta an-
viand modell for att diskutera och forstd barns delaktighet. Modellen ar i
form av en delaktighetsstege som beaktar olika grader av delaktighet. Hart
menar att det ar viktigt att klargora vad ett deltagande innebar da vi lever i
en tid som fokuserar barns ritt till deltagande och dven att komma till tals i
olika sammanhang. Modellen har dock blivit kritiserad for att vara alltfor
hierarkiskt ordnad och Hart sjalv menar att det ar dags att fornya diskuss-
ionen om barns och ungdomars deltagande (Hart, 2008).

Svenska Akademins ordlista beskriver begreppet delaktighet utifrin nagot
som har del i medan begreppet inflytande innebar mojlighet att paverka. En
fragestillning som di uppkommer ar om begreppet delaktighet utifrin
denna beskrivning bor sirskiljas fran begreppet inflytande och om &ven
begreppet deltagande hirvidlag foranleder en viss precisering? Enligt Molin
(2004) finns en viss podng med att gora en distinktion mellan deltagande
och delaktighet. Han ser delaktighet som ett dimensionsbegrepp och stéller
frdgan hurvida all delaktighet innefattar nagon form avhandlingsperspektiv?
Darmed uppstar dven frigan om man liksom i olika handlingsteorier dven
ska se tdnkandet som en handling? Det vill sdga om det finns en subjektiv
upplevelse av tillhorighet sa foreligger ocksa denna tillhorighet.

Molin (2004) menar dock att delaktighet inte endast kan avgoras pa subjek-
tiva grunder. Han skriver: "En politisk rattighet kan inte vara avhingig en
subjektiv upplevelse utan maéste grunda sig i att lika ratt ocksa foreligger”
(Molin, 2004, s. 69). Att vara maximalt delaktig torde darfor enligt Molin
handla om att man som person ar i ett samspel med sin omgivning som in-
nefattar komponenter som accepterande och 6msesidighet. Till detta far
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man dé tillféra den subjektiva dimensionen om att kdnna tillhorighet liksom
objektiva kriterier. Molin for ocksé ett resonemang om huruvida man kan
definiera delaktighet i utgdngspunkt hos individen och om denne ar engage-
rad eller aktiv. Beskrivningen bor ocksid handla om vad som sker mellan
individ och omgivning i form av sociala aktérer men ocksa i den fysiska mil-
jon dar samspel kan férvintas uppstd. Om man pa ett plan kan tala om en
subjektiv och en objektiv aspekt eller dimension av begreppet delaktighet, sa
torde det i praktiken vara svért att gora gransdragningar mellan dessa sub-
jektiva respektive objektiva dimension av delaktighet. En slutsats blir da
enligt Molin att de flesta former av delaktighet torde inrymma savil subjek-
tiva som objektiva aspekter.

Ett liknande resonemang fors av Janson (2004, 2005) som framhaller att
innan det dr majligt att diskutera delaktighet i termer av vad som kan besk-
rivas som reell delaktighet maste man klargora ett var och ett hur. Nar man
talar om ett var sa inbegriper det en plats eller en situation. Talar vi i stéllet
om ett hur s& handlar det om pa vilket sétt delaktighet utévas. Handlar det
enbart om fysisk nérvaro pa en plats eller ska denna nirvaro ocksa innefatta
en social innebord samt upplevas pa ett visst sitt om det ska benimnas som
delaktighet.

Utifrdn ovanstaende resonemang har Janson, (2005) utarbetat en modell for
delaktighet med sex aspekter av savil sjalvupplevda som observerbara
aspekter, dir individens delaktighet i en aktivitet utgors av ett samspel mel-
lan individens forutséattningar och miljon. Dessa sex aspekter har anvénts i
foreliggande studie som ett konkret verktyg nir jag observerat och senare
analyserat barns olika moten och aktiviteter i relation till olika platser i en
utomhuspraktik. Saval det sociala samspelet som den fysiska miljon betonas
utifrdn avhandlingens grundlaggande tanke; att moten sker i ett vixelspel
och dir bade minniskor, ting och platser ar av betydelse i analysarbetet.

Den forsta aspekten handlar om tillhorighet. I denna aspekt inryms den
formella eller vad som ocksd kan tillskrivas som en objektiv tillhorighet.
Barnet har en formell plats pé en forskola och dar ska barnet samspela med
andra barn och kamratgrupper. En formell plats garanterar i sig dock inte att
barnet diarmed accepteras av ovriga barn och blir delaktigt utan platsen
maste i ndgon man “tillerkédnnas”.

Den andra aspekten handlar om tillgdnglighet som handlar om att ha till-
gang till ett fysiskt, symboliskt och socio-kommunikativt sammanhang.
Denna aspekt inrymmer fragor om hur den fysiska miljon r organiserad och
hur tillgdngligheten till olika material ser ut for ett enskilt barn eller grupper
av barn. En symbolisk tillginglighet kan beskrivas utifrdn begriplighet i ex-
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empelvis en aktivitets meningssammanhang och hur barn forstir varandras
uttryck i olika samspels och leksituationer. Socio- kommunikativ tillgédnglig-
het handlar om att behérska olika kommunikativa situationer. Exempelvis
kan det vara svart for enskilda barn att forstd vilka normer som giller i ett
okint leksammanhang eller om det utsitts for nadgon form av ironiskt tilltal
som det inte forstar.

En tredje aspekt ar samhandling. Hiar handlar det om i vilken méan barnet
finns med i en samhandling, till exempelvis i en leksituation eller ndgon an-
nan aktivitet. Samhandlingen kan iakttas utifran vilket dock inte betyder att
barnet gor exakt pd samma sétt som 6vriga barn i ssmmanhanget, men det
har en plats i ssmmanhanget och i gruppen.

Den fjarde aspekten som Janson beskriver ar erkdnnande. Har handlar det
om i vilken utstrackning barnet accepteras i olika kamratgrupper men ocksa
i vilken utstrackning det moter acceptans av omgivande pedagoger.

Den femte aspekten behandlar det egenupplevda aspekten av delaktighet.
Barnet kan uppleva engagemang i en aktivitet/lek men engagemanget
kanske inte uppfattas av andra kamrater eller pedagog.

Den sista aspekten autonomi tar fasta pa barnets mojligheter till inflytande
Over sin egen situation, att det behandlas pd samma sitt som sina kamrater
dven om det rékar ha speciella behov.

Janson (2005) tillskriver delaktighetsaspekterna en hierarkisk ordning. Sjalv
foredrar jag att inte rangordna de olika aspekterna. I stéllet dr min utgangs-
punkt att samtliga aspekter utgor en 6msesidig paverkan pa varandra och att
de sammantaget eller var for sig kan studeras i vad som tillskrivs en delak-
tighetssituation.

Begreppet inflytande har tidigare precis som begreppet delaktighet tillskri-
vits ett specifikt virde (jfr Emilson, 2008). I foreliggande studie har jag valt
att positionera begreppet inflytandet som underordnat begreppet delaktig-
het. Denna positionsmarkering betyder dock inte att inflytande inte ses som
centralt och av mindre betydelse i ett forskolesammanhang. Jag 4r medveten
om att stillningstagandet medfor ett forhallandevis snavt att se pa infly-
tande, men for att tydliggora begreppet sa har jag valt att utgé frin den mo-
dell som Shier (2001) skapat med avsikt att bidra till hur barns inflytande
kan beskrivas och konkretiseras.

Enligt Shier sa kan vi iaktta fem nivaer av barns inflytande och till dessa
nivaer tillfors ett resonemang som beskriver hur individer men ocksa organi-
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sationer kan vara olika mycket engagerade i olika inflytandeprocesser. Shier
beskriver det som att pa varje niva s handlar det om 6ppningar, mojligheter
och skyldigheter.

De tre forsta nivéerna innefattar olika mojligheter for barn att uttrycka egna
asikter men visar ocksd hur vuxna kan tdnkas respondera. Den forsta nivan
bygger pa att barn uttrycker sina asikter men ocksa att vuxna lyssnar. P4 den
har nivdn s handlar det om att den vuxne ska vara beredd att lyssna till barn
(6ppning) men ocksd arbeta pd ett sddant satt som mojliggor lyssnandet
(mojlighet). For en organisation sé kan det innebéra att man har en policy
som innebar att vuxna lyssnar till barn (skyldighet).

Vid niva tva ar det upp till pedagogerna att mojliggora tillfallen for barn att
uttrycka sina asikter. Den andra nivdn beaktar dirmed om den vuxne ar
beredd (6ppning) att dven stédja barn sa att de kan uttrycka sina asikter och
synpunkter (mojlighet). Organisationens policykrav kan hér innebidra att
barns asikter och synpunkter ska vigas samman (skyldighet).

Vid niva tre racker det inte enbart med att vuxna lyssnar. De maste ta hidnsyn
till barnens synpunkter. Niva tre ar (enligt Shier) nédvandigt att uppna om
FN:s konvention om barnets rattigheter ska anses som uppfyllda. Niva tre
handlar om den vuxne ar beredd att beakta barns &sikter och synpunkter
(6ppning) och majliggor sa att barns asikter och synpunkter beaktas (mgj-
lighet). Vid den har nivdn kan policykravet innebira att barns &sikter och
synpunkter ska vigas in i beslutsfattandet (skyldighet).

Pa den fjarde nivan sker en 6vergang till aktivt deltagande i beslutsfattande.
Den fjarde nivan behandlar frdgan om den vuxne dr beredd att lata barn
delta i beslutande processer (0ppning) och om det da finns ett forfarande
som mojliggér barns deltagande i en beslutsprocess (mdjlighet). Aven poli-
cykravet fran organisationen innebér att barn ska vara involverade i besluts-
fattande processer (skyldighet).

Den femte nivén slutligen blir mer en fordjupning av den fjirde nivan och
hir flyttas en del av ansvaret for de beslut som fattas fran de vuxna till bar-
nen. Det handlar dd om ett delat ansvarstagande mellan vuxna och barn. Det
kan ses som en gradskillnad mot den fjarde men har beaktas om den vuxne
ar beredd att dela inflytande och ansvar med barn (6ppning) och om det
finns ett forfarande som mojliggor for barn och vuxna att dela inflytande och
ansvar for beslut (mgjlighet). P4 den hir nivin kan organisationens policy-
krav innebdra att barn och vuxna delar inflytande och ansvar for ett beslut
(skyldighet).
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Shier (2001) framhéller att ovanstdende innehéll kan ses som ett konkret
verktyg for verksamma praktiker da den soker klargora hur praktiker genom
att stélla fragor till sig sjalv kan fi syn pd det egna forhallningssattet och
arbetet med barns inflytande men ocksa hur verksamhetens policy pa olika
nivaer inverkar pa detta arbete. Han menar ocksa att modellen dven om den
péa de hogre niviaerna innefattar delad makt och ansvar mellan vuxna och
barn inte pa nagot sitt foreslar att barn ska pressas till att ta ett ansvar som
de inte Onskar eller som inte motsvarar deras utveckling eller forstielse.
Shier hiavdar att risken nog dr forsvinnande liten och i stéllet snarast den
motsatta: “However, in practise adults are more likely to deny children de-
velopmentally appropriate degrees of responsibility for the decisions” (s 115).

Bjorklid och Fischbein (2012) menar att relationen emellan barn och miljo i
en pedagogisk praktik paverkas utifran den kontroll och styrning som peda-
goger utovar. Deras samspelsmodell visar relationen mellan individ och fy-
sisk miljo vid olika planeringsmodeller samtidigt som de pépekar att den
fysiska och sociala miljon ska ses som transaktionella.
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I foreliggande studie har jag utifran de tankar som Bjorklid och Fischbein
uttrycker om relationen barn, miljé och pedagoger utvecklat en modell som
bygger pé Bjorklids (1992) ursprungliga fyrfaltsmodell.

Barn
- Passiva Aktiva
g 1. 2.
»> Passiv Oplanerad verksamhet Avvaktande pedagoger
8 Passiva barn Aktiva barn
Q 3. 4.
%’ Restriktiv/styrande Aktiva pedagoger
2 Aktiv Aktiva pedagoger som | Aktiva och undersokande
= styr barnens tillvaro barn
g: Interaktion mellan peda-
goger och barn

Fig. 2: Modellen visar visar en samspelsmodell mellan barn och milj6 utifran pedagogers planeringsinsatser
och forhallningssatt.

En av mig fri tolkning av Bjorklids (1992) modell och transfererad till en
pedagogisk utomhusmiljo skulle da kunna innebéra foljande i den nya fyr-
faltsmodellen:

I det forsta faltet askadliggors en fysisk milj6 som i och for sig kan tdnkas
locka till lek och utforskande aktiviteter. A andra sidan kan den ocksé ses
som icke stimulerande eller begriansande pa grund av bristande planerings-
insatser frdn pedagogernas sida. Franvaron av planering skulle exempelvis
kunna leda till skaderisker eller konflikter mellan barn.

I det andra féltet intar pedagoger en avvaktande och mer stédjande roll och
som agerar forst nar barn uttrycker olika behov. Den avvaktande héllningen
kan ses som att barn far ett vidgat inflytande 6ver den egna tillvaron men att
enskilda barn ocksé riskerar att exkluderas ur kamratgruppen och utan att
detta uppticks av de vuxna.

Det tredje filtet beskriver aktiva pedagoger men vars roll ar att férst och
framst uppratthélla regler och sétta granser for barn. Dessa granser kan ut-
goras av sociala regler men ocksé utgoras av en fysisk miljo som innehéller
sddana brister att de vuxna anser att de inte har méjlighet att utéva den till-
syn som erfordras. En konsekvens av det senare kan d& innebira att barn
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inte tillats uppehélla sig pa vissa platser pa garden pa grund av bristande
sdkerhet.

Det sista och fjarde faltet bestar av en social och fysisk miljé som ar utfor-
mad och malinriktad. Har har pedagoger anpassat garden till olika barns
behov, dven om miljon till en borjan inte var tillrdckligt anpassad for bar-
nens aktiviteter och behov. Inom vissa ramar si har ocksa barnen sjilva méj-
ligheter att utova inflytande och komma med forslag och bidra till utform-
ning av den pedagogiska miljon. Miljon som helhet innefattar ddrmed de
olika omréden som kan sidgas vara forutsattningar for en pedagogisk miljo,
fysiska utformning, material, samspelsmonster och klimat.

Till den ovan beskrivnha modellen tillférs samtidigt dven fragor som: Om,
Hur, Nir och Vilka barn far mojlighet att utova inflytande i forhallande till
savidl kamratgrupp som pedagoger? (jfr Kampman, 2003; Sutton-Smith,

1997).

Modellen far darmed utgora en bild for hur olika regler och perspektiv skap-
ade av vuxna kan bidra till att skapa olika fysiska och sociala miljoer i en
pedagogisk utomhusmiljo och dartill belysa olika forutsdattningar fér barns
inflytande. Aven om fyrfiltsmodell anvinds for att &skidliggora det be-
skrivna dndamalet sd podngteras att analysen knyter an till vad som kan ses
som ett transaktionellt angreppsitt.

Sammanfattning

I ovanstdende teorikapitel har jag belyst studiens teoretiska utgadngspunkter,
dar Meads (1967) tankar om meningsskapande kommunikativa processer,
den fysiska miljons betydelse och individens sensitivitet tillsammans utgor
den plattform varpa mitt teoretiska bygge grundas. Forskolebarnet forstas i
denna studie som i grunden en kidnnande, social och aktivt handlande indi-
vid, och dar begreppet intersubjektivitet i vid bemérkelse definieras som en
kommunikativ process av meningsskapande. Mead beskriver dven barns
aktorskap utifran att de paverkas och styrs av sina sociala villkor samtidigt
som de dr med och bidrar till utformandet. Detta synsétt ingar som en rod
trad i avhandlingsarbetet.

Platsidentitet kan som tidigare framgatt forstds utifran olika perspektiv. I
denna studie handlar det foretradesvis om vad en stark koppling till en plats
kan innebira i form av sociala roller och attribut samt hur en plats kan kopp-
las till och ségas definierar vem personen ar och dennes virde, men ocksat
minnen och erfarenheter av en viss plats (Asplund, 1983; Holloway & Valen-
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tine, 2000; Newman, 1995; Proshansky, Fabian & Kaminoff, 1983; Pros-
hansky, Ittlseson & Rivlin, 1970; Rasmussens, 2004).

I foreliggande studie anvidnds och forstas begreppet affordances (Gibson,
1979) huvudsakligen utifran hur Gibson och Pick (2003) beskriver social
affordances. Qvarsells (2011) forstaelse av begreppet meningserbjudande
tillfor en viktig aspekt dad den framhéller att man bor stilla en vad fraga
d.v.s. vad i miljon blir viktigt i en pedagogisk praktik.

Vidare behandlas tva for studien centrala begrepp som delaktighet och infly-
tande. Begreppet delaktighet tolkas av mig utifrdn betydelsen att tillhora
eller inga i ett sammanhang och forstds och analyseras i huvudsak utifran
Jansons (2005) dekonstruktion av begreppet delaktighet medan begreppet
inflytande i huvudsak analyseras utifrdn barns mojligheter att utéva péaver-
kan.

Med utgangspunkt i Shiers (2001) inflytandemodell, och den egna modellen
som skapats utifran Bjorklids samspelsmodell (1992) skapas analytiska verk-
tyg for att undersoka hur pedagoger i foreliggande studie bidrar till eller
skapar hinder for barns delaktighet och inflytande. Verktyg som foretrades-
vis kommer till anvindning i kapitel 8.
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4. Metod

Foreliggande studie &ar en etnografisk studie s tillvida att den inspirerats av
och liksom andra etnografiska filtstudier lagger vikt vid filtarbetet (se ex-
empelvis, Atkinson & Hammersly, 1994; Delamont, 2008; Larsson, 1998).
Med en etnografisk studie foljer att forskaren deltar i manniskors vardags-
praktik och samlar in data genom att observera, lyssna och samtala med de
manniskor som finns i denna praktik (Hammersly & Atkinson, 1995, Ham-
mersly, 1998). Att delta i barnens vardagsliv blir i foreliggande studie en
forutsattning for att forstd barnens meningsskapande (jfr Ehn & Lofgren,
1982). Ett faltarbete som utgor grunden i en etnografisk studie bor paga
under en lingre period, men vad som avses med detta kan diskuteras och
tiden kan kortas ner beroende pé syfte och om forskaren redan har god kun-
skap om forskningsfaltet (Alvesson, & Skoldberg, 1994; Jeffrey & Troman,
2004).

Aven rollen som observator kan diskuteras och problematiseras ur ett delak-
tighetsperspektiv. Fangen (2005) anvander begreppen: fullt deltagande ob-
servator, delvis deltagande observator, icke-deltagande observator och det
som hon kallar icke-observerande deltagare. Hon menar att de olika rollerna
medfor olika val, men det ar mgjligt att i skilda perioder vixla mellan delta-
garrollerna. Fangen menar att det inte i forsta hand handlar om att soka
efter ett fullstindigt deltagande utan det handlar om att vilja det deltagande
som ger basta mojliga data.

Davies (2008) som diskuterar begreppet deltagande observatér menar att
begreppet blir ogorligt da det inte géar att forena bada delarna i praktiken.
Aven hon menar att tidsaspekten inte ar det som avgor kvaliteten pa en stu-
die. I stillet handlar det om att vara sd narvarande som mojligt i forhallande
till deltagarna. Med hanvisning till narvaroaspekten foredrar Davies att gora
en “sensitiv” observationsstudie.

Datainsamling

Forutom observationer omfattar vanligen en etnografisk studie intervjuer
eller samtal med minniskor man moter, och dar Hartman (2004) liksom
Merriam (1994) uttrycker vikten av att forskare som bedriver olika kvalita-
tiva studier bor forsoka forstd hur manniskor upplever sig sjidlva och sin om-
givning. Och om forskaren forsoker komma &t det subjektivt upplevda sa
riacker det inte enbart att observera. Forstéelse skapas genom att man sitter
sig in i manniskors situation, en forstaelse som jag har efterstrdvat i denna

51



studie och som i forsta hand sker genom samtal med studiens deltagande
barn.

For att fa tillgdng till ett mer differentierat material har jag anvint mig av
olika tekniker. Bruket av datainsamlingstekniker har exempelvis utgjort ett
komplement till egna faltanteckningar och observationer. Som komplement
till faltanteckningar och observationer valde jag att anvinda systemdigital-
kamera istillet for att filma med videokamera. Fotografierna har anvints
som stod for att f4 en uppfattning om vilka platser som besoktes av studiens
deltagande barn och vilket material som ingick. Kameran ska ses som ett
kompletterande redskap till observationer och filtanteckningar.

Corsaro (1985) anser att det finns risker med att anvinda videoobservationer
pa ett tidigt stadium och menar att kameran kan bli alltfér stérande inled-
ningsvis. I stillet rekommenderar han traditionella etnografiska filtanteck-
ningar. Ett liknande forfaringssiatt har praktiserats i foreliggande studie.
Inledningsvis vistades jag pa garden for att fi en forsta uppfattning om vilka
platser som barnen anvinde. Under dessa dagar ritade jag en Gversiktskarta
som kunde anvidndas som underlag for att notera var barn befann sig vid
olika tidpunkter. Under dessa dagar borjade jag ocksa fora faltanteckningar i
ett vanligt A4 block.

Vid dessa inledande tillfillen valde jag att halla ett visst méatt av avstidnd for
att minimera mojligheten att alltfor tidigt bli involverad i barnens verksam-
het Ett flertal barn kommunicerade dock i olika sammanhang att de var
medvetna om mitt uppdrag och kénde till bakomliggande skail till jag varfor
jag vistades pa garden.

Ett sitt att forstd barns vardagsmiljo dr att studera olika platser i deras
narmilj6. Dar kan Hart (1997) ses som banbrytande da han under tva ars tid
bedrev en etnografisk studie i vilken barns kunskaper och kénsla for viktiga
platser i en vardagsmiljo fokuserades. Via barnens berittelser och genom
rundturer som leddes av barn s& menar Hart att det gar att urskilja nagra
viktiga omraden. Det ena ar barnens kunskaper om en plats, det andra ar
platsens varde och deras kinsla for den men ocksd hur de utnyttjar en speci-
ell plats.

I en omfattande studie studerades svenska och brittiska skolbarns upplevel-
ser av narmiljon och darefter jamfordes resultaten (Cele, 2007). Cele konsta-
terar att platsintegrerade metoder, som promenader och fotografering, er-
bjuder utmarkta majligheter till vuxnas forstdelse av barns relationer av sin
narmiljo. Hon menar att platsen och rummet ar begrepp som ir ett resultat
av en mingd olika faktorer som samverkar. Hon menar vidare att platsinte-
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grerande metoder dnnu inte dr metoder som anvidnds kontinuerligt inom
forskning med barn. Skilet till detta menar Cele kan vara faktorer som kun-
skapsbrist, tidsbrist men ocksa fragor kring objektivitet och fragor kring
dokumentation.

Aven Halvars-Franzen (2007, 2010) menar att platsintegrerande metoder
som exempel rundturer tillsammans med barn kan vara ett sitt att erhalla
fordjupade kunskaper om barns relation till olika platser. Metoden tillater
och ger utrymme for fler svar, bide verbalt och ickeverbalt, vilket fraimst
gynnar de yngre barnen (Halvars-Franzen, 2007).

De barnsamtal som genomfordes i foreliggande studie utférdes vanligtvis i
direkt anslutning till barnens lek och vid de platser dar de for tillfallet uppe-
holl sig. Jag anvinde mig dessutom av olika rundturer dir barn sjilva fick
beskriva och forevisa olika platser. En metod som ocksa brukar benamnas
som “walk and talk”, d4 metoden ger vuxna utokade mojligheter att lyssna
till barn. Turerna leds av barnen sjilva och de anses da vara mer delaktiga 4n
i mer traditionella forskningsmetoder (jfr Cele, 2007; Clark, 2010; Halvars-
Franzén, 2007). Nir jag samtalat med forskolebarnen har jag anvint mig av
research conversation (Mayall, 2000), vilket ska uppfattas som ett mer in-
formellt samtal, diar barnen ses som aktiva och sociala aktorer och utgangs-
punkten varit den situation barnen befunnit sig i. Barnsamtal har varit en del
av studien med utgéngspunkt i att barn ska ses som aktiva och sociala akto-
rer. Ett synsitt som ansluter till de barndomsforskare som menar att den
som forsoker beskriva hur det ar att vara barn av i dag endast kan ga via
barnet sjilvt (jfr Clark, 2010, Tiller, 1991).

Ett intervjutillfille kan beskrivas som en social situation (Kaiser & Olander,
2005) dar samtalet kan dra ivag at olika héll samtidigt som det kan ses som
ett etiskt mote (Alderson & Morrow, 2011). Mina samtal med forskolebarn
bottnar forutom att jag har utbildning i olika samtalstekniker i en ldngvarig
erfarenhet av att arbeta och samtala med barn. Mot bakgrund av dessa erfa-
renheter har jag valt att samtala med barnen ute pa garden i samband med
olika aktiviteter men ocksa under mer stillsamma stunder. Andra forskares
som Doverborg och Pramling Samuelsson (2012) olika erfarenheter av att
mota och analysera barns berittelser fran tidig alder har ocksé varit vigle-
dande i detta forfaringssitt. Dessa forskare har fran olika perspektiv uttryckt
att barn fran relativt tidig dlder kan formulera hur de erfar sin omvarld.

I mina samtal med barnen har det varit viktigt att erbjuda tid och lyssna pa
vad de for tillfallet vill berdtta. Samtalen har skett vid olika tillfallen och pa
olika platser. Vid alla tre forskolorna har barn forevisat olika platser pa re-
spektive forskolegird. Barnen efterfrigade i samband med dessa tillfallen
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den mindre och littanvinda kameran som de visste att jag medférde som
alternativ till den storre och mer avancerade fotoutrustningen. Barnen fick i
dessa fall sjilva fotografera av dem utvalda platser, personer och sidana
foremal som de visade intresse for.

Motet med barnen har varit vigledande i val av metod da det varit lite olika
hur barnen valt att kommunicera om sin forskolegard, en ansats som dven
Clark (2010) forordar di barn erbjuds olika sétt att kommunicera pd och
som ocksd kan reducera den risk som kan foreligga infor att barn enbart
berittar vad de tror att den vuxne vill hora.

Vid vilken ungefarlig alder kan man rdkna med att yngre barn i verbal form
kan formulera sina egna berittelser? Cederborg (2004) hivdar att barn fran
ungefar fran fyra ars alder har en férmaga att aterge och rekapitulera olika
situationer aven i mer kritiska situationer som nir de exempelvis utgor vitt-
nen i olika brottsmal. Barnens svar dr da forenat med dels hur professionell
personen ir som samtalar med barnet, dels vilka férvintningar barnet tror
att den vuxne har. Infér de samtal som jag har med barn i min studie har jag
forsokt vinnldgga mig om att avldsa och kommunicera vil med barnen si att
de kanner trygghet i samtalet. Dialogens betydelse tas ocksa upp av Pramling
Samuelsson och Sheridan (1999) som menar att det ar viktigt att ge barn
utrymme i samtalet och att man som intervjuare far pendla mellan aktiv och
passiv dialog.

Stern (1991) beskriver att barn runt tre ar borjar skapa sammanhingande
berittelser. Nar barnet dr i den éldern sé tar det ett stort sprang i sin utveckl-
ing. Detta sprang sker nir barnet kan borja beritta med egna ord och ldimna
sammanhéingande berittelser om sddant det upplevt eller varit med om.
Berittelser handlar inte enbart om att kunna sitta ord pa sitt innehéll. Det
gar langre och djupare 4n sa anser Stern da det handlar om att uppfatta och
tolka de minskliga aktiviteternas varld i termer av en handling, en intrig.
Barnet har nu férvarvat en mental kapacitet och begrepp som gor det mojligt
att forsta en helhet med mening och sammanhang.

Att stodja barns olika berattelser kraver trygga sammanhang menar Hunde-
ide, (2006), som betonar att det géller att vara uppmarksam pé de dolda
forpliktelser och lojaliteter som kan uppsta. "Genom olika forpliktelser kan
barn leverera svar som egentligen gar stick i stiv med dess uppfattning och
overtygelse” (s. 203).

Genom att vara nira barn pa forskolegérden blir det mojligt att studera hur

barns tillvaro formas i en fysisk och social milj6 ur ett aktorperspektiv dar
ocksa olika relationer studeras. Under datainsamlingen har detta medfort att
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jag valt att observera relationen mellan barn-barn, men ocksa mellan barn-
plats och i viss mdn barn-vuxen och barn-vuxen- barn. I studien stér barn i
fokus, men vuxnas bemoétande och organisation av dagliga aktiviter spelar
roll i barnens liv Pa s sétt blir barnperspektiv inte enbart barns perspektiv,
det mojliggor ocksa en analys av de villkor barn lever under (Halldén, 2003).

Tre kommuner — tre forskolor

Studiens forskolor &terfinns i tre olika kommuner. Jag har i avhandlingen
valt att kalla dem for Mellanstad, Brukstad, samt Smdstad. Samtliga kom-
muner ir beldgna i den norra delen av landet. Mellanstad kan beskrivas som
en mellanstor kommun i expansion med olika och varierade utbildningsmil-
joer, olika slags industrier och en befolkning vars genomsnittsalder ar lagre
an de tvd andra kommunerna. I kommunen finns férutom kommunala for-
skolor dven enskilt drivna forskoleverksamheter. I kommunen hanteras olika
pedagogiska fragor pa en central niva av olika utvecklingsledare med skol-
chefen som hogste ansvarige tjansteman.

Den andra kommunen som jag valt att ge namnet Bruksstad ar en mindre
kommun. Dess invénare dr fordelade i mindre tdtorter och byar. Kommu-
nens naringsliv dr differentierat och baserat pa framst offentlig sektor,
skogsindustri och mekanisk industri. I kommunen bedrivs férskoleverksam-
het i form av férskola och familjedaghem. I kommunen finns f6r narvarande
fa enskilda forskolor. Den centralt placerade forvaltningen innefattar skol-
chef, utvecklingsledare samt 6vriga administratorer.

Den tredje kommunen Smadstad ar ocksé sett till befolkningsantal en mindre
kommun. Det betyder att kommunen i storleksordning ar jamfoérbar med
Brukstad. De flesta invénare i Sméstad bor dock i centralorten, dvs. tvarte-
mot fordelningen i Brukstad. Kommunen préglas till stor del av offentlig
verksamhet men har dven inslag av sméskalig industriverksamhet. Forskole-
verksamheten omfattar ett tjugotal kommunala forskolor och ett antal f6r-
skolor som drivs i enskild regi. Den centrala forvaltningen bestar i den har
kommunen av en ledningsorganisation som leds av en skolchef med bistdnd
av olika tjansteman.

Forskolorna som forekommer i denna studie har valts ut med hjélp av nagra
likartade men ocksa nagra sarskiljande kriterier. Samtliga forskolor har det
gemensamt att de ar lokaliserade i den norra delen av Sverige och att de tidi-
gare i olika sammanhang visat ett specifikt intresse for att utveckla den egna
forskolans pedagogiska utemiljo. I tabellen hiar nedan ges en Gversikt'© Gver

10 Forskolegardarna kommer ndrmare att beskrivas i resultatkapitlen.
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de olika forskolornas barnantal, forskolegardarnas yta och hur méanga
kvadratmeter plats det innebér per barn.

Tabell 1. Oversikt: Forskolegardarnas yta*, barnantal och m2 / barn

Forskola Yta Barnantal m2 / barn
Tallen 1900 19 100
Lingonet 4000 58 69
Hjortronet 3700 75 49

*Antalet kvin gar inte med sikerhet att faststilla dd kommunernas fysiska oversikts-
kartor inte i uppdaterats utifran férskolornas nuvarande yta. Ingen forskolegard ar
dock mindre &n den angivna ytan.

Den forsta forskolan Tallen bestar endast av en avdelning och forskolan éter-
finns i en mindre kommun. Pedagogerna vid forskolan hade vid tidpunkten
for studien initierat ett eget utvecklingsarbete som i detta fall handlat om att
utveckla forskolans pedagogiska rum.

Forskolan Lingonet aterfinns i en mellanstor kommun™ och bestar av tre
avdelningar. Forskolans pedagoger har i olika ssmmanhang visat intresse for
att arbeta med den pedagogiska miljon genom att delta i olika utvecklings-
projekt.

Den tredje forskolan ar dven den beldgen i en mindre kommun. I likhet med
ovriga forskolor har pedagogerna visat ett aktivt intresse for att delta i olika
utvecklingsprojekt. Forskolan som hiadanefter kommer att benimnas som
Hjortronet har fyra avdelningar och garden ar till skillnad mot de 6vriga
forskolegardarna uppdelad avdelningsvis.

Forskolorna

De forskolor som deltagit i denna studie ar utvalda fran nagra f grundlag-
gande kriterier. Ett av dessa kriterier var att forskolorna tidigare visat in-
tresse for att utveckla olika pedagogiska miljoer. Ett annat var att forsko-
lorna skulle innehalla avdelningar i dlderspannet mellan 1-5 ar. Forskolorna
valdes dven ut frdn négot som kan betraktas som ett bekvimlighetsurval da

11 .Storstad > 200 000 inv. Mellanstor stad> 50 000 -200 000 inv. Mindre stad < 50 000 inv.
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jag tidigare, genom olika kontakter fitt kinnedom om de utvalda forskolorna
genom exempelvis olika projekt. Jag har dock ingen som helst personlig
relation till ndgon av dessa forskolors pedagoger, vilket ocksd utgjorde ett
kriterium for vilka forskolor som kunde komma ifraga.

Tallens forskola

Tallens forskola ar beldgen i den kommun som jag bendmner Bruksstad.
Forskolan Tallen bestar av en enplansvilla, men byggnaden har delvis anpas-
sats for att kunna fungera som en forskola. Kok och toaletter har anpassats
for att passa en forskoleverksamhet. I 6vrigt ar det ganska likt en vanlig villa.
Forskolan bestar av en avdelning med 19 barn i dldrarna 1-5 &r. Har arbetar
tre pedagoger, samtliga kvinnor.

Verksamheten ligger en bit utanfor centrum med ett fatal hyreshus i narhet-
en och mycket nédra ett omrdde med skog och ett mindre parkliknande om-
rade. I sin verksamhetsbeskrivning anger pedagogerna att forskolan delvis
anviander sig av ett arbetssidtt som ar Reggio Emilia baserad. Pedagogerna
vill lagga stor vikt vid de pedagogiska miljéerna och ser miljon som den
tredje pedagogen. Den omgivande miljon ska ddrmed enligt pedagogerna
vara utformad sa att den inbjuder till utforskande. Forskolans pedagoger
anser ocksd att stimulerande lekmiljoer bidrar till att barn blir mer syssel-
satta och som de uttrycker det:”mer sugna pé att utforska lekmiljéerna”.
Forskolan bedriver ett aktivt arbete med pedagogiska miljoer men da framst
i forhallande till inomhusmiljon.

Lingonets forskola

Forskolan, Lingonet dr en forskola som ligger i utkanten av Mellanstads
centrum. Forskolan byggdes i slutet av 1970-talet och i likhet med méanga
andra forskolor som tillkom under den perioden utgors den lokalmaissigt av
en enplansbyggnad. Den bestar av tre avdelningar med sammanlagt 58 barn
och 11 pedagoger. Avdelningarna ar organiserade i tva avdelningar med 1-3
aringar och en avdelning med 4- 5 aringar. Framfor avdelningarna finns en
gemensam gard som utnyttjas av alla avdelningar. Lingonet har under en
langre tid arbetat med flera olika pedagogiska projekt som omfattar bland
annat samspel och utomhusprojekt. Forskolan anger att de har en Reggio
Emilia baserad profil med utgidngspunkt i vad de kallar det kompetenta bar-
net. Forskolan har i sin profilbeskrivning angett att de har en barnsyn som
innebdr att alla barn fods med formagor och har en inre kraft och att barnet
har en formaga till att skapa sin egen kunskap. Pedagogerna ser darfér som
sin uppgift att tillhandahalla en rik och utmanande miljo diar barn kan ut-
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trycka sig. Forskolan arbetar aktivt med pedagogisk dokumentation. Som
stod for planering och utviardering av arbetet anvinds ett verktyg som kallas
det pedagogiska éret. Forskolan uttrycker att deras utomhusmiljé skall vara
inspirerande och fantasifull, ute som inne, samt locka till roliga saker. Ett av
mélen ar att pedagoger ska vara aktiva, medlekande och guidande, for att
skapa trygga situationer ute pa garden.

Hjortronets forskola

Den tredje forskolan Hjortronet ar placerad i en kommun som jag valt att
kalla Smastad. I likhet med Lingonets forskola som beskrivits inledningsvis,
(Mellanstad) ar dven Hjortronets forskola byggd under 1970-talet. Forsko-
lans byggnad ir diirmed till det yttre ganska lik Lingonets Aven Hjortronets
forskola ar relativt centralt placerad i ett omrade som framst kan karakteri-
seras som ildre villaomrade. Tva avdelningar bestér av barn 1-3 ar och tva
avdelningar 3-5 ar. Forskolan har sammanlagt 75 barn. Antalet pedagoger
uppgdr till 12 personer och i personallaget ingar tvd manliga pedagoger.

Aven Hjortronets forskola #r till vissa delar inspirerad av Reggio Emilias
tankar och anvinder liksom de tvd Ovriga forskolorna pedagogisk doku-
mentation som ett sitt att utveckla verksamheten och forskolan har dven
under tid engagerat sig i utvecklingsfragor. I forskolans kvalitetsredovisning
anges att utemiljon ar ett lika viktigt omréde som den miljo som finns inom-
hus. Pedagogerna anser att det i deras arbete ingér att vicka barnens nyfi-
kenhet och anpassa material s att det ar tillgidngligt for barnen.

For att erhalla tilltrade till forskolorna kontaktades férskolornas rektorer!2
via mail innan studiens start. Vid den tredje férskolan kontaktade jag forsko-
lans personal varvid jag inbjods till ett forutsattningslost samtal med en pe-
dagog som forde frdgan vidare till sin rektor. Samtliga forskolor fick tillgéng
till en forkortad variant av min forskningsplan. Rektorerna diskuterade i sin
tur planen med personalen vid respektive forskola och dven med foraldrara-
den. Direfter inbjods jag forst till olika slags moten med all personal och
senare aven till foraldramoten. Dock var det av praktiska skél inte mojligt for
mig att delta vid nagot fordldramote pad Hjortronets forskola. Jag deltog
ocksa i samlingstillfallen, dar jag informerade barnen om vad jag skulle gora
under min vistelse pé garden. Vid detta tillfille fick dven barnen stélla fragor
till mig. Manga av de dldre barnen kunde mycket val beskriva vad forskning
handlar om och stillde fragor som relaterade till vad forskning kan handla

12 I nuvarande skollag har ledningsansvaret fortydligats. Den som leder och ansvarar for en forskola ska
tituleras forskolechef (Skollagen, SFS 2010:800) vilket innebér att bendmningar som skolledare, rektor etc.
inte kan anviandas. Behorighetskraven for forskolechefer anger att bara den som genom utbildning och erfa-
renhet har nétt pedagogisk insikt far anstillas som férskolechef.
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om. En del frigor uppstod i samband med att jag berdttade om vad mina
bes6k skulle innebira och vad jag skulle gora ute pa girden. En femérig
pojke frigade exempelvis “om man inte behéver ménga armar” for hur skulle
det annars gé till nar jag besokte dem och skulle gora s manga saker samti-
digt; skriva, intervjua och fotografera”.

Hela processen kring tillstindsférfarande och information tog ungefar ett
halvér for respektive forskola. Filtarbetet som péborjades under oktober,
2008 avslutades i oktober 2010.

Urval av barn

Med hinvisning till de forskningsfragor som ligger till grund for studien
valde jag inledningsvis att ta med alla barn dar vardnadshavare medgivit
deltagande for sina barns riakning. Da det vanligtvis var manga barn ute
samtidigt pa samtliga forskolegirdar s& insdg jag ganska snart att jag var
tvungen att rikta uppmirksamheten mot de platser som flertalet barn ver-
kade besoka.

I det hir kapitlet och framdver sa anvander jag ibland begreppet édldre barn
och jag menar d& aldrarna 4-5 ar. Nar jag skriver yngre barn si avses aldrar-
na 1-3 ar. Nar uttrycket de allra yngsta anviands sa handlar det om barn som
annu inte fyllt tv ar.

Inledningsvis valde jag att rikta min uppmarksamhet mot platser dar de
aldre barnen vistades d.v.s. fyra och feméringarna. Jag informerade dem om
att det var tillatet att sdga stopp eller nej till mig om de inte ville att jag skulle
vistas i deras nérhet och att de inte behévde beritta saker for mig som de
ville halla for sig sjalva.

Ett annat slags urval var att forsoka tolka barnens fysiska uttryck och
kroppsliga signaler for att avgora fran situation till situation om de verkade
samarbetsvilliga eller om de markerade avstidnd. Ibland upplevde jag att de
var besvidrade av min nirvaro och da forsokte jag att flytta pad mig. Ibland
andrade enskilda barn sin position och uttryckte darmed att jag tittat nigon
sekund for linge pa dem.Vanligtvis formedlade dock barnen att de tillat att
jag vistades i deras narhet. Ibland var det jag sjilv som tog initiativ till ett
samtal, men lika vanligt forekommande var att initiativet togs av barnen som
ofta ville forevisa olika saker eller enbart prata en stund. Endast ett fatal
barn valde att inte ta kontakt med mig pé Tallens forskola. Daremot var det
ganska ménga barn péd de tvd andra forskolorna som inte verkade ta nagon
som helst notis om min nirvaro pa forskolegarden. Ganska foljdriktigt upp-
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visade dessa barn inte heller ndgot intresse for att inleda samtal med mig.
Det ir en skillnad som kréaver en vidare reflektion och négot som jag ater-
kommer till i en fordjupad diskussion under diskussionskapitlets metoddis-
kussion.

En for mig och i studien tidig utgédngspunkt var att i forsta hand observera de
allra yngsta barnen pa lite avstdnd och ddrmed inte inleda s ménga kontak-
ter. Vissa av de yngsta forskolebarnen var dock mycket kommunikativa pa
olika sétt och en del av dem hade ett vél utvecklat verbalt sprik. Ett flertal
barn valde sjilva att tidigt etablera kontakt med mig.

Studiens datamaterial

Filtarbetet utformades sd att det skulle vara mojligt att variera tillfdllena
med hinsyn till deltagande barn och pedagoger. Under faltarbetet fordes
I6pande filtanteckningar. Anteckningarna noterades i vanliga A4 anteck-
ningsblock och renskrevs i efterhand si snart detta var praktiskt mojligt.
Vanligtvis skedde detta under samma eller ndstkommande dag. Under de
inledande veckorna bestod filtanteckningarna mest av kortfattade notering-
ar da syftet med vistelsen var att skapa 6versiktskartor éver gardarnas inne-
hall.’3- Kartorna anvindes som underlag for att markera var barn befann sig
och om vissa platser i hogre grad dn andra var foremal for barns nirvaro.
Darefter blev valet att successivt ndrma mig olika barngrupper och enskilda
barn. I samband med detta inleddes ocksd en mer omfattande fotografering
av de platser dér foretrddesvis barn men dven pedagoger befann sig.

Val av dagar och tidpunkt skedde efter 6verenskommelse med pedagogerna.
For det mesta utfordes observationerna under férmiddagarna da flertalet
barn vistades utomhus. Eftermiddagarna var betydligt osdkrare d& olika
faktorer paverkade vistelsen utomhus. Under vintermanaderna med sina
sammanhangande perioder av stark kyla och mycket sné uppstod ett antal
tillfallen nar jag vid ankomsten till férskolorna blev tvungen att stélla in falt-
studierna. Viaderomstindigheterna var da sddana att de inte medgav att
barngrupperna vistades utomhus pa grund av exempelvis alltfér stark kyla.

Efter avslutade faltstudier tillfrdgades samtliga forskolor huruvida det var
mojligt for mig att dterkomma for att stélla nagra kompletterande fragor till
pedagogerna. D4 inte alla pedagoger vare sig kunde eller ville medverka vid
ett sddant tillfdlle s& kom avdelningspersonalen 6verens om vilka personer
som skulle delta. Samtalen med dessa pedagoger bandades och transkribe-
rades. Samtal som fordes med pedagoger spelades in via en diktafon. De

13 Exempel pa 6versiktskartor aterfinns i bilagorna 4-6
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inspelade intervjuerna varierar i tid mellan en halvtimme till en timme. Vid
ett samtalstillfille med tva pedagoger fran Lingonets forskola visade sig det i
efterhand att ljudet var otillfredsstillande varvid intervjun inte kunde an-
viandas. I stéllet valde jag jag att tillsammans med de intervjuade pedagoger-
na rekonstruera och sammanfatta samtalet i skriftlig form.

Som jag tidigare redovisat s& inleddes min filtstudie i oktober 2008 och

avslutades i oktober, 2010. I foljande tabell ges en 6versikt av filtarbetets
innehall
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Dataproduktion, tolkning och analys

Tabell.2. Oversikt: Filtarbetets innehill 2008-2010

Tallens forskola.
Hosten 2008-hésten
2009

Faltarbete: november,
december, (2008)
februari, mars, april,
mayj, juni, augusti,

Lingonets forskola
Varvinter, 2009-
varen 2010

Faltarbete: mars, april,
maj, juni, september,
oktober, (2009)
januari, februari(2010)

Hjortronets for-
skola.
Varvinter, 2010-
hosten 2010

Faltarbete: mars, april,
maj, juni, september,
oktober, november,

Filtarbetet
avslutas under
november
2010

Bearbetning av
insamlad data,

tolkning, analys

september, okt (2009) (2010) och textprodukt-
ion inleds.
Oversiktskartor 3 st Oversiktskartor 3 st Oversiktskartor 3 st Totalt
(november, mars, juni, | (mars, juni, september | (mars, juni, september k
9 kartor

september 2008). 2009). 2010).
Faltanteckningar Faltanteckningar Faltanteckningar Totalt

38 dagar 25 dagar 15 dagar 78 dagar
Observationer Observationer Observationer Totalt ca

2-4 timmar per dag 2-4 timmar per dag 2-4 timmar per dag 180 timmar
Fotografier Fotografier Fotografier Totalt

3429 2094 2461 7984
Rundturer med barn Rundturer med barn Rundturer med barn Totalt

7

5

5

17 rundturer

Avslutande Intervjuer/ | Avslutande Intervjuer/ |Avslutande Intervjuer/ |Totalt 6 st inspel-
vuxna vuxna vuxna ningar

2 2 2
Delanalys/aterkoppling | Delanalys/aterkoppling | Delanalys/dterkoppling | Sammanfattande

till férskolan via konti-
nuerliga samtal med
pedagoger (november,
2008-oktober, 2009)

till forskolan via konti-
nuerliga samtal med
rektor och via samtal
med pedagoger (mars,
2009-oktober, 2010)

till férskolan via konti-
nuerliga samtal med
pedagoger och rektor
(mars — oktober, 2010)

analys av studi-
ens resultat.

Aterkoppling till
samtliga forsko-
lor.

Som det gar att utldsa ur 6versikten ovan sa har faltarbetet pagatt i olika
perioder under sammanlagt tvd &r mellan 2008 - 2010. Under dessa peri-
oder besoktes forskolorna vanligtvis tva till tre formiddagar i veckan. Det
forekom aven att jag besokte forskolorna under eftermiddagstid. En vanlig
vistelsetid var tv4 till tre timmar. Undantagsvis uppgick vistelstiden till fyra
timmar. Under vissa veckor alternerade jag mellan forskolorna. Under andra
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perioder reducerades vistelsen till enbart den ena forskolan. Ibland kunde
det ocksé ske ett langre uppehall i faltarbetet pd grund av diverse omstan-
digheter, t.ex. for att jag sjdlv deltog i kurser eller bedrev undervisning till att
jag behovde inhdmta en viss distans till forskolorna.

Faltarbetet vid den tredje forskolan Hjortronet tillkom i ett sent skede under
varen 2010. Vi den tidpunkten var filtstudien vid Tallens forskola avslutad
och nirmade sig slutfasen vid Lingonets forskola. Datamaterialet fran Hjort-
ronets forskola ar darmed inte heller lika omfattande som fran 6vriga forsko-
lor, men det utgor likval ett viktigt bidrag till den sammantagna analysen.

Studien omfattar i likhet med de flesta etnografiska studier en miangd data,
vilket medfor olika stéllningstaganden. Redan under den inledande fasen av
faltstudierna handlar det om ett urval av vilka data som ska samlas in. Det
handlar exempelvis om huruvida man ska vara 6ppen for allt som visar sig
pa faltet eller om man ska genomfoéra mer riktade observationer. Under ana-
lysfasen sker hela tiden urval. I framstillningen av den slutliga texten sker
ocksé ett urval som géller vilka hiandelser som ska lyftas och ges plats i den
fardiga avhandlingen.

Redan inledningsvis sorterades filtanteckningar och bilder in i olika digitala
mappar. Dessa etiketterades med forskola, manad och datum. Materialet
kompletterades successivt och i mapparna lades ocksa in ljudfiler frén inspe-
lade samtal. Allt material avidentifierades innan det placerades i dessa map-
par. Med utgéngspunkt frén det material som ingéar i mapparna inleddes en
forsta datanara tolkning av det empiriska materialet, dir mina tidigare erfa-
renheter och teoretiska forforstaelse anvindes for att sdtta samman de forsta
sidorna text, varvid varje forskola ses och analyseras som ett enskilt *fall.”

Genom att vixelvis kombinera datainsamling, databearbetning och analys
over tid och dartill fora in teori sd separeras inte det praktiska filtarbetet
frdn det analytiska, vilket innebéar att analysarbetet blir mer av en stindigt
péagaende process dn en avgransad fas (jfr Delamont, 2008; Spradley, 1980).

Om troviardighet och validitet

Nar det kommer till fragor om trovdrdighet och tillforlitlighet s har en tidig
intention varit att skriva en text som beskriver den egna utgangspunkten och
forforstaelsen av den forskolepraktik som studeras. En tolkning och analys
av avhandlingens empiriska datamaterial har utforts med stéd av den teore-
tiska inramningen och presenteras i avhandlingens resultatkapitel (se kapitel
6-8). Resultatet av denna analys har darefter ytterligare vavts samman och
analyserats for att slutligen presenteras i en sammantagen analys (se kapitel
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9). Flertalet av de tolkningar som kommer till uttryck i studien har diskute-
rats i olika sammanhang dar andra doktorander men ocksé seniora och fors-
kare deltagit, ndgot som péaverkat mig pé olika sitt och bidragit till den slut-
giltiga utformningen av avhandlingstexten.

Sammantaget bildar ovanstdende den vév av trovirdighet och som i méngt
och mycket uttrycker forskarens hantverksskicklighet och som handlar om
kommunikativ och pragmatisk validitet (Kvale, 1997). I denna vav av trovar-
dighet behover ocksé forskarens tankar om reflexivitet infogas, speciellt om
det ar en vilkidnd praktik som beforskas. Nedan foljer ett avsnitt om hur jag
ser pa att beforska en vilkdnd praktik dar min forforstaelse utgors av en
langvarig professionserfarenhet. Darefter foljer nagra reflexioner som nir-
mare behandlar studiens metod och metodologiska Gverviganden.

Reflexivitet - om att beforska en vdlkdand praktik

Aven om den egna bakgrunden innefattar en profession som forskollirare
och dven om detta innebéir en fortrogenhetskunskap med forskningsfiltet, s&
fungerar faltarbetet som en larprocess i ett flertal avseenden. Kaiser och
Ohlander (2005) menar att filtarbetet ir en arbetsprocess dir man under
resans gang far lov att omdefiniera olika utgadngspunkter. De menar vidare
att det ar viktigt att forhalla sig flexibel och darmed mojliggora bade ett sys-
tematiskt arbete och mer intuitiva grepp under filtarbetet. Fangen (2005)
visar att en deltagande observator gar in i olika roller och syften da man som
etnograf utfor observationer under ett faltarbete.

Det handlar ocksd om (Hammersly & Atkinson, 1995) att inta ett reflexivt
handlingssitt dar forskaren bade kan viga in och redogora for sin egen in-
verkan pa forskningsprocessen. Hammersley (1998) menar att etnografen
inte borjar sin studie med strikta teorier och hypoteser utan att det handlar
mer om att vara orienterade mot nya upptéackter. Anvindandet av olika me-
toder i undersokningen syftar till och tillater olika slags forstielse av barnens
utevistelse pa olika forskolegirdar. Andra inslag som man kan behéva ha i
atanke infor en studie utgors av tid, manniskor och den kontext som man
befinner sig i (Hammersley & Atkinson, 1995). Narheten till forskningsob-
jekten ar viktigt och som filtforskare tvingas man till att pendla mellan nar-
het och distans.

Hughes och Méansson (1998) savil som Fangen (2005) varnar for risker som
uppstér i den ndra kontakten. De menar att det finns en risk med att "go
native” dir forskaren forlorar distansen, tappar rollen som observator och
“fdngas” av det sammanhang som skall studeras. Ett sétt att minska risken
att ”go native” ar att utveckla formerna for att “fanga” barns perspektiv i
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forsta hand och inte fokusera mot pedagoger. Det kan vara forhéllandevis
enkelt att identifiera sig mot eller frin den verksamhet som skall beforskas
och ddrmed riskera att man intar ett slags kollegialt vuxenperspektiv.

Ivarsson (2003) som ocksé har en bakgrund som forskollarare valde att folja
enbart barn pa olika platser inomhus och ute pa garden eftersom det var
barnens perspektiv som var i fokus i hennes studie. Enligt Ivarsson ar det
visserligen mojligt att halla fokus pa barns olika perspektiv men det ar ocksé
behiftat med vissa svarigheter nar man véljer att vistas och studera forsko-
lebarn sett i relation till en narhetsprincip. Svarigheterna kan framst relate-
ras till etiska fragestéllningar och dilemman, men ocksé till mer praktiska
svarigheter. Hur gar man tillvaga i praktiken nir man som vuxen person vill
folja eller observera ett litet barn som plotsligt t.ex. kryper under en buske?
Ivarsson visar i sin studie hur barns utmarkta men fysiskt avgransade lekut-
rymmen snabbt kan utestdnga den vuxne forskaren som i och med detta inte
far tilltrade.

Att bedriva studier i en miljo vars pedagogiska kontext bestar av s& manga
olika “rum”, barn, pedagoger och hindelser innefattar siledes ett antal me-
todiska svarigheter. Leken utomhus ar i stindig forandring genom olika so-
ciala processer och ett utvidgat fysiskt handlingsutrymme. I denna studie har
jag i huvudsak valt att f6lja hur barn leker och samspelar med varandra pa
olika platser pa respektive forskolegird. Det innebidr att datamaterialet
rymmer en variation av barn. Métet mellan olika platser och barn i en peda-
gogisk vardagspraktik beskrivs i tre olika resultatkapitel dar varje forskola
ses och tolkas som en enskild "fallbeskrivning”.

I den vardagspraktik som studerats har det funnits flera tillfallen till samtal
kring tolkningen av vad som sker sdvil med deltagande barn som med delta-
gande pedagoger. Under arbetet med studien har det ocksé funnits tillfdllen
att diskutera och problematisera studiens delresultat med andra forskare
béade vid den egna institutionen och vid andra larositen sévil som vid forsk-
ningskonferenser nagot som sammantaget stirker validiteten av det insam-
lade materialet (jfr Merriam, 1994; Bryman, 2009).
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Etiska reflektioner

Den dag da fragor blir svar, oron viker, ovisshet blir visshet - den dagen har dkta
moral dott lika sdkert som ndr jag slutar séka svar. Idén om moraliska lathundar
inom rdttskipning eller vard dr amoralisk.

Mats Furberg, ur Den Forsta stenen

Innan vi ndrmar oss vilka etiska reflektioner som uppkommit under denna
studie sd amnar jag kort redogora for nagra idéer och tankar som péverkat
mig, framforallt under de filtperioder som ingar i detta avhandlingsarbete.

Enligt Silverberg (1995) sa hiavdade Aristoteles att det inte gar att finna ex-
akta svar pé etiska fragestillningar och att det beh6vs noggranna provningar
av varje situations siardrag. For mig har detta synsétt utmynnat i att jag for-
sokt se det unika i varje situation under pagdende faltarbete, nigot som jag
ocksa ser som extra viktigt att forhélla mig till och diskutera da vi lever i en
tid som priglas av att det mesta gir att viga, mitas och utvirderas. Aven
Nussbaum (1995) menar att etiken blivit alltfér inriktad mot plikter och
skyldigheter och att den i alltfér hog grad kommit att handla om vad méanni-
skan bor gora i abstrakta och antagna situationer.

Den syn pa barn och barndom som jag bar med in i mitt forskningsprojekt ar
i mangt och mycket en produkt av den rddande tidsandan. En synsatt som
ocksé ar praglat av min tidigare profession och dartill de minnen och kénslor
som hor samman med den egna barndomen.

Bauman (1995, s.128) citerar vid ett tillfalle Loytard (1988) som uttrycker
foljande:

Ber6vad ordet, oférmogen att std upprétt, osdker pd féoremalen for sitt intresse, ur
stdnd att berdkna sina forméaner, okénslig for allminna férnuftet, &r barnet i hogsta
grad ménniskan, eftersom dess olycka forebadar och varslar om vad som ar mojligt

(Loytard, s. 11).

Bauman (1995) hdavdar med hanvisning till Loytard att mansklighet séledes
ar ett tillstdnd av evig barndom, vilket innebéar en stindig stravan efter nagot
som vi (barnet) aldrig kan fa, da allt gar ut pd att manniskan ska ldmna
barndomen och uppné en mognad. Det handlar om ett ambivalent tillstand
som ar viktigt att reflektera 6ver i studier av sma barn. Kan man 6verhuvud-
taget tala i termer av den goda barndomen och sétta etiketter pa hur den bist
upplevs? Det dr en fraga som jag brottas med och som pé intet sitt avlagsnat
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sig utan kvarstar som just ett ambivalent tillstdnd och ett dilemma genom
hela detta avhandlingsarbete.

Att praktiskt tillampa etiska fragor i olika ssmmanhang handlar enligt Gus-
tavsson (2004), med hinvisning till Aristoteles, om férmégan att mota kon-
kreta situationer med lyhordhet och fantasi, kopplat till begreppet fronesis,
praktisk klokhet. Min stravan har varit att detta ska pragla métet med de
olika verksamheterna. Nagonstans i skiarningspunkten mellan en existens i
dubbla roller, forskolldarare och forskare, handlar det om att ta ansvar for vad
den komplexa rollen medfor och vad eller vilka avtryck som kan tankas fin-
nas kvar nér efter avslutat faltarbete.

Alderson och Morrow (2011) menar att traditionell forskning tenderar att
bortse fran manga problem och etiska sporsmaél som ar speciellt férknippade
med studier av barn och utsatta grupper. De skriver bland annat att:”If social
research ethics is to review complex details seriously, it has to take greater
account of relationships, power and emotions” (s. 47).

Johansson (2001) skriver att etik hor till det kollektiva livet som ar forskolan
forutsattning och menar att samvaron i skolan bygger pa virden oavsett om
de gors explicita eller ej. Hon stiller ocksa den essentiella fragan: “om vi
forstar digniteten i den betydelsen som pedagoger i férskolan har for kom-
mande generationers manniskosyn”? (s. 15). Samma fraga, bor riktas till alla
vuxna som vistas i barns narhet vilket d& inkluderar forskare som bedriver
forskning i anslutning till yngre barn.

I faltstudien har jag ofta befunnit mig vildigt nira bade vuxna och barn och

vid dessa tillfillen har jag forsokt att folja olika vardagssituationer utan att
vara patrangande. Det har dock varit uppenbart att det har funnits nagra
situationer dér vare sig alla pedagoger eller alla barn varit helt bekvima med
att jag funnits i deras nirhet. Detta har visat sig genom att de i obekvdma
situationer forflyttat sig fran platser nara mig. Att de varit obekvima bygger
pa min tolkning av individernas olika kroppsprak. Jag har forsokt att respek-
tera detta i mojligaste man men har férmodligen ocksd misslyckats ibland.

De etiska principer som forskare i Sverige maste forhélla sig till har inhdm-
tats frdn Vetenskapsradet.'4Fyra huvudkrav ska vara uppfyllda for att forsk-
ning skall anses fylla de kriterier som ingar i god forskningssed. Informat-
ionskravet innebir att forskaren skall informera de av forskningen berérda
om den aktuella forsknings- uppgiftens syfte. Samtyckeskravet handlar om

14 Vtenskapsrédets regler och riktlinjer for humanistisk och samhiéllsvetenskaplig forskning finns samlade pa
www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf
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att deltagare i en undersokning har ritt att sjilva bestimma o6ver sin med-
verkan. Konfidentialitetskravet uttrycker att uppgifter om alla i en under-
sokning ingdende personer skall ges storsta maojliga konfidentialitet och per-
sonuppgifterna skall forvaras pa ett sddant sitt att obehoriga inte kan ta del
av dem. Nyttjandekravet slutligen innebadr krav om att uppgifter insamlade
om enskilda personer far endast anvandas for forskningsandamal. Alla fyra
krav &r en forutsittning for min studie och nigra av dem innebéar speciella
dilemman. Ett sddant dilemma ar framforallt samtyckeskravet, kopplat till
de yngre barn som ingdr i den foreliggande studien.

Om att erhadlla samtycke fran sma barn

Nir det giller samtyckeskravet sa inhdmtades tillstind av barnets vardnads-
havare. Vardnadshavare informerades om réatten och mgjligheten att nir
som helst avbryta sitt barns medverkan i studien. Aven barnen informerades
om att de hade réatt och mojlighet att avsta fran att delta genom att avvisa
mina fragor eller narvaro. Barn har dock inte samma forutsittningar som
vuxna att 6verblicka konsekvenser av deltagande i olika forskningsprojekt.
Ju yngre barnen var desto svarare var det for mig att erhalla ett reellt sam-
tycke.

Nar det giller yngre barn ar fragan central om hur de ger sitt samtycke i stu-
dier och olika forskare har olika forhallningssatt till hur de hanterar denna
problematik. Svarigheterna ar ett vilkint dilemma vilket aterspeglas i fol-
jande citat frdn Vetenskapsradet's:

Det ligger i sakens natur att det ar svarare att erhélla ett adekvat samtycke
fran barn, d& deras forméga att bedoma risker och 6verblicka konsekvenser
ar begransad eller obefintlig, och de lattare kan 1ata sig paverkas av andra.

I motet med de yngsta barnen har forskare ett ansvar som tar sin utgings-
punkt i att barn har samma rattigheter som vuxna. De som forskar om barns
olika arenor har ett speciellt ansvar, men det uppstar ocksa speciella dilem-
man nir barns olika virldar beforskas.

For min del har det framforallt handlat om dilemman som &r kopplade till
att jag vistats bland yngre barn och deras majligheter att da ge sitt samtycke.
Det innebir ett utvidgat krav pa att jag som forskare formér att vara lyhord
och uppmérksam pé vad barnen egentligen forsoker uttrycka. Exempelvis sa
praglades ett flertal tillfdllen av att jag méarkte att barn pé olika sitt marke-

15Regler och riktlinjer for forskning som involverar barn finns samlade pa

www.codex.vr.se/manniskai.sthml
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rade att de ville vara ifred. De allra yngsta barnen demonstrerade detta via
sitt kroppssprik som exempelvis innebar att de rynkade 6gonbrynen, hojde
en axel, tittade ner i marken eller helt enkelt avldgsnade sig fran platsen. Det
har ocksé handlat om det motsatta nar barnen ville dela kénslor och problem
med mig, ndgot som speciellt forekom i anslutning till vissa platser. Innehal-
let kunde da vara sddant som de inte ville dela med andra vuxna (14s pedago-
ger). Detta stiller specifika krav pa hur informationen hanteras och jag har
forsokt forhalla mig till den maktbalans eller snarare den obalans som finns
mellan vuxna och barn i allmdnhet men ocksd mellan den vuxne forskaren
och barnet (jfr Eder & Fingerson, 2002; Punch, 2002).

Liksom i en tidigare studie (Engdahl, 2005) var min uttalade foresats infor
faltstudien att barn skulle tillatas styra hur nira jag fick komma i deras lekar
och i deras samtal med varandra. Intentionen var att ndrma mig barnen pa
deras egna villkor. Att samtyckeskravet respekteras och uppratthalls dven i
motet med forskolebarn har for mig varit ett viktigt etiskt stillningstagande.

Forskaretik fran teori till praktiskt faltarbete

En svarighet som infann sig timligen omgdende var hur jag skulle hantera
den problematik som sammanf6ll med att inte ha tillatelse att fotografera
samtliga barn vid en av forskolorna. Foljande situation uppstod pa en for-
skola nir jag skulle fotografera nagra av de aldsta flickorna.

I den hir handelsen var fyra flickor i full fird med att samla tallkottar, vilket
foranledde mig att vilja dokumentera samarbetet. I samma 6gonblick som
jag skulle anvinda min kamera upptickte jag dock att det ena barnets vard-
nadshavare avvisat fotografering. Daremot hade jag tillstand att samtala med
barnet, varvid jag avvaktade situationen. I stéllet valde jag att rikta kameran
mot nigra andra barn i narheten. Mitt val att rikta kameran mot andra barn
uppmarksammades dock av de fyra flickorna som hunnit notera att jag péa-
borjat en fotografering av dem men inte fullfoljt, varvid de ropade till mig:
“Men halla - du glémde ju - att fota oss”.

Eftersom tillstdind saknades avseende fotografering for det enskilda barnet
men som ofta ingick i olika lek och samvarokonstellationer pa forskolan, sa
foranledde det mig att lagga bort kameran under en period. Under en tid
fordes darfor enbart faltanteckningar. Fran mitt perspektiv och synsitt si
var det inte en héallbar 16sning att forséka komma runt problemet med att i
efterhand sortera bort bilder. I stillet blev valet att helt tillgodose vardnads-
havares 6nskemal. Det dr dock problematiskt att hantera dilemman som har
att géra med att fordldrar avbojer barns deltagande men att barnet sjilvt
uttrycker en vilja till medverkan

69



En annan fraga som jag vill belysa ar att jag i foreliggande studie foljer barn i
det som dr deras vardagsomrade. Nar det finns en intention att lata barn
sjilva bestimma Over sitt ndromrade, si far detta konsekvenser, genom att
jag helt enkelt fir ge mig till tils och invénta tilltrade. Ju yngre barnen ar
desto svarare att da erhélla ett reellt samtycke. Nar det géller de allra yngsta
har mestadels forsokt uttyda och avldsa barnens kroppssprak. I de fall barn
har signalerat avstdndstagande har jag valt att ta ett “kliv bakét” for att se-
nare forsoka igen. Corsaro (1985) som beskriver snarlika situationer belyser
vilka situationer som kan uppsté i praktiken ndr man som vuxen forsoker
skapa tilltrade till barnens interaktionsomraden. Ibland blev han den vuxne
gasten inbjuden till lek, ibland inte. Det géller med andra ord att vara obser-
vant och respektera barns olika signaler.

Foljande ar ett utdrag frén en tidig filtanteckning. Underlaget harror fran ett
tillfalle dir jag fran mitt perspektiv tolkar in ett samtycke och inbjudan fran
barn till att delta i deras aktivitet. Faltanteckningen harror fran vintern 2009
och vid detta tillfalle har jag under ca tio minuter vistats i nedre kanten av en
stor snohog dar fyra barn mellan tre och fyra ar befann sig. Vid denna tid-
punkt hade jag dnnu inte hunnit med att triffa och ddrmed bli presenterad
for alla barn. Jag vistades mestadels pa garden for att gora en oversiktlig
miljoinventering.

Tre flickor och en pojke héller pé att forma sma snobollar. De radar forsiktigt
upp dem pé ena sidan av snohogen. En av flickorna noterar plotsligt att jag
stdr och skriver i mitt anteckningsblock. Hon iakttar mig en stund och s&
utbrister hon: Hordu, tanten... kom upp i baten sé ska du fa valja juveler! Jag
klattrade upp till “baten” och val dir uppe fick jag vélja 6rhéangen i olika
farger, som ju si Kklart i sjdlva verket var sma snoklumpar. (faltanteckning
09.03.04)

Nér barn vilkomnat mig s har jag for det mesta tackat ja till deras inbjudan,
vilket ibland har fatt till foljd att pdgdende observation avbrutits till forméan
for ett samtal med enskilda barn eller barn i grupp.

Etiska aspekter och vadan av att publicera en text

I all forskning och darmed &ven i ett avhandlingsarbete ingar ocksa att skriva
fram och publicera resultat. Aven hir uppstir sddana svarigheter som kriver
eftertanke och ménga samtal med mer erfarna kollegor. Ett sddant problem
ar nar jag hamnat i dilemmat hur jag beskriver barn som kommer till korta i
olika kritiska situationer och hur jag framstéller barn som latt hamnar i kon-
flikter. Det ar vasentligt att fraga sig i vems intresse som forskningen bedrivs
(Hood, Mayall; & Oliver, 1999). Samtidigt och i konsekvens med detta bor vi
fortsatta att studera, forsoka forsta och skriva om olika resultat. Att samti-
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digt forsoka beskriva en slags verklighet men &dndé skydda enskilda barns
konfidentialitet ar ndgot av de svaraste dilemman jag rékat ut for som fors-
kare. Aven om det finns ett antal etiska svarigheter, s3 menar Morrow och
Richards (1999) att detta 4ndé inte bor leda till att man avstér frén att stilla
fragor i olika sammanhang. Vidare menar dessa forskare att det ar ett etiskt
stillningstagande i sig om barn exkluderas fran forskningssammanhang.

Ovan har jag belyst ett antal etiska stillningstaganden i syfte att lyfta fram
négra reflektioner och dilemman som kan uppstd i samband med att som
forskare bedriva faltstudier. Dari ryms ocksé ett antal hindelser som utifran
olika etiska aspekter anfort stort motstdnd mot att lata sig infangas for att i
nista moment kondenseras ner till ett textmissigt sammanhang. Nagra av
dessa hiandelser viljer jag att belysa och dterkomma till i kapitel 8. Darmed
overgar jag nu till avhandlingens empiri och resultatkapitel.
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5. Tallens forskolegard - vinter, varvin-
ter, var, sommar och host

I det forsta resultatkapitlet sa foljer nu en beskrivning av den dagliga utom-
huspraktiken p& Tallens forskola och dar olika hindelser redovisas genom
ett antal utdrag frin mina filtanteckningar.'® Filtstudien inleddes under
november manad'’. I den del av landet dir Tallens forskola ar beldgen kan
den hiar manaden innebira halka och/eller rikhaltiga snoméngder, vilket ar
fallet dven detta ar, nagot som innebar att utemiljon delvis blir begransad for
de aktorer som studeras. Hur en sddan begrinsning kan komma till uttryck
kommer jag nu att beskriva i en inledande del. Darefter f6ljer en utvidgad
miljobeskrivning av utemiljon och den pedagogiska verksamheten under var,
sommar och host i form av ett antal faltutdrag och hindelser. Kapitlet avslu-
tas med en sammanfattande analys av den studerade verksamheten.

Barns moten och motesplatser

Vintertid begréansas den fysiska framkomligheten genom den rika férekoms-
ten av sno och is. Vid forskolan Tallen dr (2008/2009) endast en smal gang
framskottad till framsidan av huset och fram till forrddet och dartill ett litet
parti bakom forskolan. Barnen ar darfor i huvudsak hianvisade till den lilla
pulkabacken bakom huset och en liten yta framfor forradet. Den 6vriga ytan
ar tackt av s mycket sno att det inte finns nagra mdjligheter att ta sig fram.
Det innebar att det uppstar en viss trangsel pa de platser dar det gar att vis-
tas. Trots den relativt stora garden kan barnen inte utnyttja utrymmet till
fullo. Den forsta faltperioden praglas dartill av att det kommit mer sn6 an
vad forskolans pedagoger och barn upplevt pd manga ar. Detta uppskattas av
pedagogerna som under de senaste dren mest upplevt halka och is.

Aven om det inledningsvis redovisats en viss begrinsning av den fysiska ytan
s& ger snotillgdngen upphov till olika aktiviteter pd de platser diar barnen
befinner sig. Barnen skottar sma géngar och upprattar olika transportleder
dar de sedan exempelvis transporterar den ihopsamlade snon pé pulkor eller
sa kor de runt i gdngarna med olika slags leksaksfordon.

16 Mer avgrinsade observationer vilka beskrivs som hidndelser i samtliga resultatkapitel varierar i tid fran ett
par minuter upp till ca 60 minuter.

17 Féltstudien startade i november 2008.

72



Nar det dr riktigt kallt och snon blir hard och tétt packad ger det upphov till
en nivaskillnad och med den sn6 som transporterats till baksidan av forsko-
lebyggnaden infinner sig mojligheten att dka pulka. Det ar dock férenat med
vissa restriktioner da barnen maste béra hjalm, vilket ar en regel som inte ar
forhandlingsbar. Sjdlva backen &r inte si lang, men de dldsta barnen kan
trots detta f4 upp en ganska bra hastighet. Niar nagra barn kommer pa att de
kan forma smé “hopp” i backen sa borjar flera av barnen att tavla om vem
som kan aka snabbast. Barnen brukar ocksa ofta pulsa upp en bit i backen
for att darefter genast rulla ner igen och s kan de hélla pa i langa stunder.
Pulkabacken blir ddrmed vil nyttjad om &an pé olika satt av nastan alla barn,
oavsett alder.

Motet med sno, vilket i hogsta grad ar ett foranderligt material, erbjuder en
speciell form av sinnlighet i motet mellan barn och material. Bland de yngre
barnen var det ett flertal som under vinterperioden valde att testa smaker av
sn6 och is, ndgot som ocksa forekom bland dldre barn. Nar flingor av sno
kom singlande ner mot marken kunde jag vid ett flertal tillfallen se hur barns
rorelser avstannade. I stillet for att fortsitta i en paborjad rorelseriktning, sa
vinde barnen upp sitt ansikte mot den nedkommande snén och med ut-
striackta tungspetsar. Darefter, med ndgot som niarmast kan beskrivas som
eftertinksamma miner, smakade de pé sina forsiktigt infingade snoflingor.

Att saval yngre som dldre barn vid olika tidpunkter smakar pa bade snoén och
allehanda isklumpar, foranleder en del tillsdgelser frén de vuxna, som inne-
bér att barnen i sa fall riskerar de ocksa att f4 smuts ner i magen och bli
sjuka. Det var en information som barnen helt uppenbart struntar i, da de
upprepar sina smakprov sa fort den vuxne viander ryggen till.

Néar snon 6vergar till en losligare form sa ger den upphov till andra slags
aktiviteter och upplevelser. Barnen ldgger sig garna ner i snon for att vila en
kort stund eller for att forma figurer i form av snéanglar. Nar vaderleken slér
om till hogre temperatur dndrar snon karaktdr och blir &n mer formbar.
Denna forandring resulterar i att barnen sjidlva men ocksé i samverkan med
pedagoger borjar rulla stora snébollar och bygga snégubbar eller andra figu-
rer.

Aven om det sociala klimatet mellan barnen for det mesta forflyter utan
nagra storre incidenter sa finns det inslag av &terkommande férhandlingar i
kamratgruppen. Inom ramen for dessa forhandlingar provas savil olika for-
mer av maktutovande som olika former av motstand. Vid ett flertal tillfdllen
ar det majligt att bevittna hur hart femariga Emil far arbeta for att havda
sina intressen gentemot en sammansvetsad grupp flickor i samma é&lders-
grupp. Till exempel visar sig detta i foljande faltutdrag.
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De flesta barnen vistas i dag i pulkabacken eller strax bredvid. Framfor mig
har jag Emalia, Mari och Emil. Jag star och antecknar i mitt block och
lyssnar samtidigt till barnens konversation. Mari och Emalia ar tillsammans
med Emil indragna i en namndiskussion. Barnen ska i sin pagdende rollek
byta namn. Flickorna vill vara Lille Skutt (Mari) och Hannah Montana
(Emalia). Emil havdar att lille Skutt ar inte ar ndgot namn. Emalia vénder sig
till mig och vill f& bekréftat att lille Skutt 4r ett namn. Jag sdger da - att det
finns ju en figur som heter lille Skutt i Bamse. Emalia vander sig &ter till
Emil och séger att han ocksd méste ha ett namn. Emil funderar och funderar
men avbryts av flickorna som foreslér olika namnf6rslag till honom. Emil
blir irriterad och vander sig mot flickorna ... sluta séga ... hela tiden ... jag vill
tinka till... Bamse...(Faltanteckning, 2008.11.20)

Emil och de tva flickorna har i ovanstidende hiandelse en utforlig diskussion
om vilka olika namnfé6rslag som kan tdnkas hora samman med de olika roll-
figurer som ingdr i leken. Nar flickorna pressar Emil si far han allt svirare
att tanka ut ett passande namn. Nar flickorna dessutom har ansprak pa att
namnet maste "lata fint” sd okar trycket. Flickornas otalighet tilltar dessutom
markant under Emils betdnketid. Nar de inte omgaende erhaller ett svar sa
borjar de hoppa omkring och ser ut att bli mer och mer uttrdkade. Emil som
fortfarande inte kan bestamma sig blir alltmer pressad men ir inte villig att
ge upp kampen, darfor fortydligar han dnnu en gang att, “man maste vil fa
tdnka fardigt”. Efter ytterligare en stund s& kommer han med ett forslag,
Bamse! Da har dock flickorna redan trottnat och en gemensam lek har av-
brutits.

I gruppen av femaringar involveras de flesta i olika hiandelser dir de olika
framgéngsrikt testar ramarna for vilket forhandlingsutrymme som ingar,
nagot som framgar i ett flertal observationer. I foljande hiandelse s& kan vi
folja hur viktigt det kan vara for ett enskilt barn att inte ge vika och i stéllet
argumentera for nigot som de ser som en fortjinad rattighet. F6ljande hian-
delse intraffar under den period nar vintern Gvergar till var och det fortfa-
rande finns en hel del sn6 kvar pd girden. Bakom gungstéllningen stér tva
snogubbar eller rattare sagt nagra rester av tva snégubbar som delvis rase-
rats och numer liknar stora snoklumpar. De anvinds av de storre barnen till
att klattra upp pa. Och forst upp vinner...

Nagra av de dldre barnen Emalia och Mari samt Emil har lekt en stund i
pulkabacken. De springer nu i riktning mot de tvd snégubbar som barnen
tidigare tillverkat och som star en bit bort p4 gérden. Alla tre barn férsoker
klattra upp pa dessa snogubbar. Det dr dock flickorna som &r snabbast och
Emil blir utan. Han puttar d& pa Emalias ben vilket medfor att hon hogljutt
skriker: Emil vill putta ner mig. En av de pedagoger som vistas i narheten
sager da till Emil att han kan fa sitta daruppe pa hogen, om en stund, nir
Emalia klattrat ner. Emil puttar ter lite pd Emalia, som nu skriker &n hogre:
Han tinker putta ner mig! Den pedagog som redan involverats i barnens
kontrovers gar fram och férsoker medla. Hon vénder sig till barnen och siger
till dem att de far turas om. Men jag ska sitta har hela dagen, siger Emalia.
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Pedagogen och Emalia hamnar dé i en diskussion om huruvida roligt det ska
bli - att sitta uppflugen pa en snogubbe hela dagen. Emalia vill dock inte
lyssna till pedagogens argument utan sitter kvar uppflugen p& snohégen
trots att hennes kamrat Mari, 6vriga barn samt vuxna avviker fran platsen.
Dessa har valt att borja forflytta sig mot ingéngen till forskolan da det snart
stundar till lunch. Fér Emils del blev det ingen uppsittning pa snofiguren,
han avvek omgdende, nidr Emalia och pedagogen inledde sin
kontrovers.(Faltanteckning, 2009.03.18)

Emalia visar i handelsen prov pa sin starka vilja och forméga till uthéllighet.
Aven om hon far tillsigelser, eller kommentarer frin andra barn eller fran de
vuxna, si héller hon fast vid vad hon tycks betrakta som en form av ritt. Hon
forsvarar sin plats pa snogubben gentemot Emil men ockséd mot pedagogen
som uttrycker sitt onskemal om att barnen ska turas om. Emalia ar dock vid
detta tillfalle inte upplagd for nagra kompromisser, utan hon vidhéller sin
asikt och att hon minsann ska tillbringa hela dagen pa denna snoklump.
Pedagogen som snabbt inser att hon inte kommer att lyckas f4 ner Emalia
frdn snohogen och inte heller vinna nagon argumentation kontrar med en
viss trotthet i rosten: “Ja, men da far vl du sitta dar hela dagen och minsann
se hur roligt det kommer att bli”. Emalias motstand far hir utgéra exempel
men de flesta barn forsvarar i olika situationer sina handlingsutrymmen och
sddant som de betraktar som inforskaffade rattigheter.

Aven 13nga vintrar har ett slut och 6vergir i nigot som kan betecknas som
varvinter och nu framtrader andra platser pd girden som motesplatser for
barn. Det ar tydligt att olika arstider ger olika rorelsemonster for nu dndras
barnens rorelsemonster pd Tallens forskola, vilket ocksa ger upphov till nya
slags méten. En del moten innebér nya omraden att forhandla om, sdédana
som till exempel inte varit sa viktiga under vintern.

Vid nagra stéllen pa garden blir det patagligt att dessa platser eller olika fo6-
remal utgor en grund for diverse forhandlingar mellan barnen. En sddan
plats dr omradet dir girdens enda gungstéllning ar placerad. Gungstéllning-
en ir inramad av ett staket och dar sitter olika barn och vantar pé tilltrade
till de gungor som redan ar upptagna. Gungorna anviands framfoérallt av de
lite storre barnen. Det intraffar dock med jaimna mellanrum att dven de
yngsta barnen befinner sig i ndgon gunga, oftast assisteras de av nigon pe-
dagog. Gungorna ar nu speciellt populéra eftersom de varit upp hissade un-
der vinterperioden for att barnen inte ska kunna nd dem. Detta har foranlett
en del kommentarer fran feméringarna som girna skulle se att gungorna
vore tillgdngliga under hela aret.

Nu anvinds gungorna flitigt och ibland uppstar det en viss konkurrens mel-
lan barnen. Detta visar sig i form av flera och ibland utdragna férhandlingar
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mellan barnen med innehéll som: "Vem ska gunga forst och hur linge”?
“Méste man nu vanta pé sin tur-och hur lange da”? Framforallt ar det barn
fran fyra ar och uppét som hamnar i dessa mer eller mindre utdragna dis-
kussioner. De argument som framfors i diskussionerna utgér oftast fran en
géllande norm som ofta uttalas pa forskolan bade fran pedagoger och mellan
barn och som innebér att man maéste vara rattvis och tdnka pa andra. Mot ett
sddant argument finns ett lika vanligt och aterkommande motargument som
att det blir ju er/din tur sedan. For det mesta avstannar diskussionen pd den
har nivan men ibland blir ndgot barn otaligt vilket ibland leder till en fysisk
konfrontation. Ifrén och till tillkallar barnen nagon pedagog som da ocksa
forvintas avgora pagdende tvist. Nir solen borjar virma och snon delvis
smilter ner sa bildas smé polar och rannilar lite varstans pa garden. I nedan-
stdende exempel har solen lyst ett par dagar vilket paverkar snon som borjar
smalta. Nu uppstar nya forandringar pa garden och i ett flertal fall erbjuder
smaéltvatten och lera nya sinnliga upplevelser. I féljande hiandelse kan vi se
hur Olivia (4) fascineras av smaltvattnet men ocksid med vilken avseviard
taktil kdnslighet hon narmar sig det material som precis uppstatt.

Det ar borjan av april manad och Olivia kretsar runt de andra barnen och
iakttar vad de héller pdA med. Hon gor dock inga ansprék till att ta kontakt
och blir inte heller inviterad till att leka med 6vriga barn. De flesta barn leker
i eller omkring sandladan. Det finns fortfarande lite sn6é kvar, dven om det
mesta har smalt bort. Ndra sandlddan finns klétterstdllningen och Mari (5)
och Minna (4) sitter under denna och forsoker skrapa fram lite halvfrusen
sand. Emil (5) kor lastbil och de yngsta barnen héller pa att plocka fram
hinkar och spadar ur forrddet. Rasmus(4) har hittat en sopborste och sopar
med stor kraft gdngen framfor forradet. Nar Olivia har sttt en stund och
tittat pa de Gvriga barnen klattrar hon upp i klatterstillningen. Hon ser sig
omkring och sa uppticker hon plotsligt att det droppar vatten frén kanten pa
staketet p& ovansidan av klitterstéllningen. Solen har legat p& och nu borjar
snon smaélta. Olivia tar av sig handsken och kédnner pa vattnet som bildats
som sma polar pa ovansidan staketet. Dérefter bojer hon sig ner och
upptécker att det ocksd borjat droppa ner vatten. Hon stracker ut handen
och later dropparna passera genom fingrarna. Darefter tar hon av sig dven
den andra handsken och anvidnder bdda hinderna for att sila vattnet fran
den ena handen till den andra och ddrmed konstruera sma vattenfall av
smiltvattnet. Nagra av de yngsta barnen har nu ocksd klattrat upp och
anslutit sig. Fascinerat ser de pa nir Olivias vattendroppar lamnar kanten.
Titta, sdger Olivia, vad jag kan gora... och sd aterupprepar hon proceduren
med att skapa nya “vattenfall.” (Faltanteckning, 2009.04.27)

Det fysiska materialet i det har fallet i form av nysmailt sno fascinerar Olivia.
Det far henne liksom i métet med mer fysiskt kravande insatser att koncen-
trera sig i lite langre perioder d4n vad som kan ses i andra sammanhang.
Framforallt blir jag sjdlv "fingad” av hur absorberad Olivia blir och den tak-
tila kénslighet hon uppvisar genom att upprepade génger sila vattendrop-
parna genom fingrarna. Koncentrationen bland de yngre barnen ar ocksa
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pataglig, de foljer andéktigt Olivias rorelser samt de smé vattenfall hon
frambringar. Den kollektiva uppméarksamhet som riktas mot vattendroppar-
na blir en delad upplevelse och barnen stannar en 1dng pa platsen.

Barnen som kan ses rora sig over storre delen av girden bildar ibland par,
ibland en storre grupp, for att andra génger ses strova omkring i ensamhet.
De dldsta barnen borjar efterhand forflytta sig 6ver allt storre delar av gér-
den. Det innebir ocksa en mer vidlyftig lek. Framforallt ar det i lilla dungen
av trdd som leken intensifieras, men barnen ror sig dven mer 6ver omradet
bakom f6rskolebyggnaden i riktning mot olika delar av den vidstrickta ytan.
Saval pojkar som flickor intresserar sig for de tidiga varblommor som finns
representerade pa filtet bakom huset, blommor som barnen girna dgnar sig
at att plocka.

Aven yngre barn som Albin ett ar kan ibland ses utstricka sina rérelser éver
garden, for att exempelvis plocka en blomma. Albin dr dock noga med att se
till att han har 6gonkontakt med en av pedagogerna da han ger sig i vdg och
forsakrar sig dessutom om att hon hela tiden finns i bakgrunden. I det har
fallet s& kommunicerar Albin med pedagogen genom ett 6gonkast som hon
genast uppfattar. Hon tittar tillbaka och ler mot Albin som sitter fart. Nar
Albin val forsdkrat sig om att pedagogen uppmiarksammat honom tar han ut
en riktning frén gardens framsida uppemot den lilla skogsdungen. Pedago-
gen haller stadigt kvar blicken p& Albin som ett flertal gdnger vinder sig om
for att tillférsdakra sig om pedagogen fortfarande uppmérksammar honom.
Nir han ater blir 6vertygad om att han far respons forsatter han sitt strovtag
i riktning mot blommorna -men inte forrdn pedagogen signalerat: Jag ser
dig! Med sma gester i form av 6gonkast markerar Albin vad han vill och pe-
dagogen responderar och det utvecklas ett 6msesidigt samspel dem emellan.
I likhet med Albin s& ar nérheten till pedagogerna av yttersta vikt for de allra
yngsta barnen och de ar for det mesta noga med att befinna sig i ndgon vux-
ens nirhet.

P& baksidan av forskolan aterfinns ett antal trid dar barn ofta befinner sig. I
ett av de andra traden som vixer precis ovanfor den lilla dungen av skog har
barnen en koja. Kojan ar byggd av trd och bestar av ett litet rum. For att
komma dit maste man forst klittra i en smal trappa. Ibland forekom det att
jag blev inbjuden av nagot barn att hilsa pa. Det innebir dock lite av en del
“trixande” innan jag kan ta mig upp till det lilla rum som kojan bestér av.
Utrymmet anvinds till storsta delen av de dldsta barnen (femaringarna) men
ocksa av tre och fyra- aringar. Under den period som faltarbetet pagar ser jag
att barnen ofta klattrar upp men att de flesta inte stannar kvar s 1anga stun-
der i det lilla utrymmet. Efter att ha stokat omkring ett kortare tag klattrar
oftast barnen ner igen. Ibland uppfattar jag det som att de mest bara tar sig
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en snabb “titt.” Ibland kan nagot enstaka barn kldttra upp och pyssla en
langre stund pé egen hand. Ibland medf6r barnen hinkar som kan vara fyllda
med sand eller 16v och som anvénds till de olika matbestyr som ofta ingér i
den lek som utspelar sig i utrymmet.

Framforallt lockar det stora klattertradet som &r beldget strax bakom huset.
Det ar nistan alltid nagot eller nagra barn som vistas i detta trad. I klatter-
tradet som &r beldaget pd baksidan av huset samlas ofta de dldre barnen. Vid
de tillfallen som jag observerar under barmarksperioden si befinner sig né-
got av de dldre barnen vanligtvis i eller runt tradet. Tradet ar hégt och myck-
et klattervanligt med grova grenar och pa dessa kan barnen bli sittande un-
der langa perioder. For det mesta ar det flera barn som samlas i tradet och
det kan uppsta ldnga samtal om allehanda dmnen. Ibland forekommer det
att jag kan se nagot ensamt barn i tradet men dven om de dr ensamma sd kan
de drdja sig kvar under langa stunder, vanligtvis utan att byta position i na-
gon namnvird omfattning. En férmiddag vill Emil visa mig hur han anvin-
der klattertradet. Det dr i borjan av maj och tamligen kyligt. Barnen bér fort-
farande olika huvudbonader och de flesta anvinder vantar. Jag som inte ar
lika kladmassigt vilutrustad forsoker anteckna utan vantar, men fingrarna
stelnar av kylan och jag forsoker virma hénderna i jackfickan mellan varven.

Klockan ar 9.45 och barnen har varit ute en bra stund nar Emil ropar pa mig.
Han vill att jag kommer och tittar, nar han klattrar upp i tradet. Jag gar fram
till honom och stéller frigan hur han gjorde for att komma sd hogt upp i
tradet? Emil klattrar d& ner igen for att visa vilka grenar som han anvénder
for att ta sig upp. Han visar ocksd upp sina handskar som han menar ar
riktiga klatterhandskar. Man fir si bra tag, sdger han. Vid varje gren
beskriver han hur man ska gora for att komma vidare. Nagra av grenarna &r
ratt bojliga och dir stannar Emil till: ”Titta Karin... har méste man vara
forsiktig, annars ramlar man platt ner”...(Faltanteckning, 2009.05.04)

Det ar tydligt att Emil precis som 6vriga barn ar vilbekant med hur man tar
sig upp i tridet. Han vet precis vilka grenar som ska anvindas med forsiktig-
het, vilka som ar stadiga nog att sitta pa, men ocksa vilka grenar som haller
for forflyttning hogre upp i tradet. Emil nojer sig dock inte med att bara be-
ratta om hur man beter sig nir man ska klattra i trid. Han vill uttrycka och
demonstrera, konkret och fysiskt, hur en sddan klattermanover gér till. Detta
ar ett forfaringssatt som Emil delar med 6vriga barn pa férskolan. Vid olika
tillfallen nir barn tillfradgats om de vill beskriva olika saker p& girden s& har
barnen tagit tillfallet i akt att demonstrera varje plats och material genom
olika fysiska aktiviteter. Barnen ar d& noga med att visa mig hur materialet
ska anvidndas, och niar de exempelvis forevisat sitt klattertrad, sa har de
ocksd Klittrat upp. Ar det gungorna som forevisas s& placerar sig barnen
omgaende i ndgon av gungorna, for att demonstrera anvandningsomradet.
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Pedagogerna vistas for det mesta fortfarande pa platser som ar beldgna nar-
mare huset och framforallt bredvid huset dar sandlddan och en lekstéllning
ar centralt placerade. Det innebar att pedagogerna oftast dterfinns pa fram-
sidan av huset dir de yngre barnen vistas. Nar dldre barn kommer ut pa gar-
den sa beger de sig oftast och tdmligen omgaende till olika omraden bakom
huset som exempelvis den lilla skogsdungen eller till det stora klattertradet,
men ibland blir det sporadiska strovtagtill den plats som utgors av ett dngs-
liknande omride kan dven liknas vid ett 6ppet falt. Féljande hindelse harror
sig fran maj manad 2009. Det ir nu formiddag, soligt och varmt. Emil som
ar fem ar ar for tillfillet ensam. Han forflyttar sig forst fran framsidan av
garden till den bakre delen for att diarefter hamna i den lilla traddungen.
Darifran passerar han vidare mot det 6ppna omradet bakom huset.

Emil strosar omkring och ror sig mellan den lilla dungen av trad och upp pa
det 6ppna omradet bakom huset. Han gir med blicken sdnkt mot marken
nir han plotsligt upptécker en geting. Han stampar pa insekten for att
direfter plocka upp den och konstaterar da att getingen ar dod. Déarefter
kommer han fram till mig for att forevisa den doda getingen. Vi tittar forst
gemensamt pd den darefter lamnar Emil mig for att lagga getingen pé en
niraliggande bank. Dir placeras getingen forsiktigt pa banken. Emil pillrar
lite forsiktigt pa den doda insekten och séger till ett av smabarnen som ocksa
vill titta pé getingen att man/... /méste nog/... /passa sig. Den (getingen) kan
brannas. Efter att ha undersokt getingen en stund vénder sig Emil om och
fortsatter med sitt avbrutna strovtag. Han tittar ater nogsamt ner i griaset och
far plotsligt syn pa nagra av de forsta varblommorna. Emil plockar négra
blommor som han luktar p8, darefter springer han fram till en pedagog och
sdger, att blommorna &r till hans mamma. Direfter uttrycker han ett
onskemal om att fi g in till avdelningen och lagga blommorna pa hyllan.
Pedagogen foreslar da att de ska sattas i vatten. Emil vill dock inte g& med pa
detta utan sédger att de klarar sig lika bra pa hans hylla. Pedagogen forsoker
forklara att Emils nyplockade blommor da kanske vissnar och dér. Emil ar
dock bestdmd, blommorna ska ldggas pé hans hylla. Punkt! For att det
verkligen ska bli s tar han sjdlv hand om blommorna och springer in med
dem. (Faltanteckning, 2009.05.18)

Gardens baksida och falt ar terrangmassigt ojaimn med stora stenar och hogt
gras. Framforallt ar det dldre barn som leker eller forflyttar sig 6ver det vid-
strackta omréadet. Exemplet ovan formedlar Emils utstrickta rorelser 6ver
girden men ocksd hur han anvinder faltet till att spana pa framst insekter
och blommor. Méilmedveten och med en koncentrerad blick som riktas ner
mot marken ser Emil ut att leta efter nagot. Detta forfaringssitt delar Emil
med 6vriga jamnariga barn d& barnen ofta ror sig pa liknande sétt, malmed-
vetet och med hog koncentration i riktning mot olika platser.

Niar Emil plockat de blommor som han vill ge till sin mamma s hamnar han

i en forhandlingsposition med en av pedagogerna. Pedagogen uttrycker att
Emil nog borde sitta blommorna i vattnet men dessa rekommendationer vill
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Emil inte alls f6lja. Formodligen inser nog dven Emil att blommor som inte
far vatten vissnar men handlingen blir i min &tf6ljande tolkning uttryck for
att han vill férsikra sig om att blommorna verkligen foljer med hem till
mamman, nagot som annars latt kan glommas bort vid hemgéng. Det upp-
stdr vanligtvis en viss stress runt sddana situationer, nar ménga barn vid
samma tidpunkt ldmnar forskolan for dagen. Och i min tolkning blir da
Emils val och handlande, trots vissa konsekvenser, att springa in och lagga
blommorna pé hyllan si att dessa inte riskerar att bli bortglomda vid hamt-
ning och hemgéng.

Blommor, insekter och maskar men dven allehanda foremal tillhér sddant
som #r vanligt forekommande att barnen letar efter nar de gor sina spora-
diska utflykter till Angen. Vid ett tillfille sa visar det sig att barnen ocksa har
speciella och olika hemliga “gémmaplatser pa dngen. Vid féljande hindelse
har jag observerat tva femariga flickor, Emalia och Mari. Som vi nu kan {6lja,
sd har flickorna hittat en fjider som hérror fran en fagel och nu diskuteras
var denna fjader ska gommas.

Emalia vinder sig till Mari och sédger: men vi maste gomma den si att ingen
hittar och tar den/.../ vi springer till "gébmmaplatsen /.../. Flickorna springer
darefter ivag och tar sig upp pa en plats pa baksidan av garden. Jag foljer
dem pé avstdnd och gir fram till dem nir de har satt sig ner pa huk och
borjat grava en liten grop. Jag fragar om de vill beritta vad de gor. Flickorna
svarar mig att de héller pé att gomma en vacker skatt, en fjader. Fast, figeln
ar nog dod, sdager Mari. Ja, men vi kan begrava fjaidern svarar Emalia. Mari
som dock inte verkar kunna sldppa tanken pé att fjadern kommer frin en
dod fagel funderar vidare: Det var nog katten som tog figeln! Stackaren, tink
nu dr den nog dod. Emalia verkar dock inte riktig vilja ansluta sig till denna
tanke om doda faglar. Hon menar att figeln nog bara har rakat tappa
fjadern. Forresten - fjadrar kan vara giftiga fortsatter hon. Vi graver ner den.
Annars kanske smabarnen stoppar den i munnen. Flickorna enas om att
fjadern ska griavas ner. Jag sitter bredvid och foljer flickornas agerande och
resonemang, men fragar efter en stund om det dr ett bra gomstélle de hittat?
Flickorna berittar da for mig att det finns flera sddana bra gommor, utsprida
pé baksidan av girden. De vill girna visa mig négra fler varpd de tar mig
vidare till ytterligare tre platser med hemliga gbmmor i marken. Dar har de
gomt lite olika saker som de tidigare hittat pa garden. Bland annat nigra
stenar som de héaller mot min kind, si att jag ska f& kdnna hur mjuka och
lena stenarna dr. (Faltanteckning, 2009.06.01)

Stenar dr utmirkta samlarobjekt. Det 4r ménga barn som samlar pa dem och
ibland kan de ha fickorna fulla med stenar i olika storlekar, som de ibland tar
upp och kidnner pa precis som flickorna gor i hindelsen som nyss beskrivits.

Det ar dock inte bara mindre stenar som ar viktiga pa denna gérd. I min

oversikt har jag markerat en stor sten som ligger pa det omrade som karakte-
riseras av angsmark, och det omréde som till storsta delen ar beldget bakom
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forskolebyggnaden. Just den hir stenen har en speciell funktion fér ménga
barn, d& barn i olika &ldrar brukar klattra upp pa den har stenen. Ibland kan
ett barn std ensamt uppe pa stenen och spana ut 6ver omrédet och ibland ar
det fler 4n ett barn som samsas pé stenen. Jag kan inte notera att barnen
nagonsin sitter ned. Nir de vil tagit sig upp sa forblir de stdende och blickar
ut 6ver omradet. Stenen ar en av de fa platser pa denna del av omrédet dar
barnen stannar upp en stund. Stenens specifika virde verkar karakteriseras
av att barnen har mojlighet att komma upp en bit i hojd, spana, for att daref-
ter ta en ny rorelserikining. En sddan riktning gér ofta mot den lilla skogs-
dungen, omradet dir det ndstan alltid befinner sig barn under mina obser-
vationstillfallen.

Den lilla skogsdungen fungerar som en central métesplats dar olika barn
mots, vaxlar nagra ord och traskar vidare, om de nu inte foredrar att stanna
kvar lite ldngre stunder for att gunga i en lian eller for att sysselsitta sig med
det 16sa material som forekommer pa den hir platsen. Det varierar en aning
vilka barn som ror sig i omradet, men framforallt handlar det om barn fran
tre &r och uppat. Mari som &r fem ar har i borjan av min vistelse berittat for
mig att hon och hennes kamrater brukar kalla skogsdungen raketskogen. Pa
min fraga varfor den heter sa pekar hon mot traden: "De ser ju ut som smala
raketer”. I ett av dessa trad har personalen fist ett tjockt rep som barnen kan
anvanda for att ”"svinga” ivag en bit. Det ar inget rep, fortydligar barnen for
mig, "det ar en lian”. Repet eller lianen anvinds mest av dldre barn men det
forekommer ocksa att de yngre ibland férsoker anvianda lianen. Yngre barn
tappar dock ganska snart tdlamodet da de inte formar att halla sig kvar utan
vanligtvis tappar de taget och trillar ner i backen, nigot som oftast foranle-
der dem att ge upp klatterférsoken.

I dungen finns en uppsittning av 16st material tillgdngligt i form av plankor
och pinnar. Barnen anvinder materialet till att bygga och konstruera olika
saker. Ofta handlar det om att bygga hus, som nir jag iakttar Olivia (4 ar)
som vid tillfallet ar i faird med att samla ihop flera sorters brador av varie-
rande storlek.

Olivia kommer gdende med nigra brador under armen. Hon tappar en av
dessa, men stannar upp och plockar upp brddan i famnen och fortsitter ner
mot den lilla skogsdungen. Dar ldgger hon samtliga bridor i en ordentlig
hog. Darefter traskar hon vidare for att plocka upp nya. Samma procedur
som tidigare, hon gar tillbaka och slédpper ned dessa nya brador i samma hog
som de andra. Olivia samtalar direfter med Fanny (4 &r) och Anton som
ocksd &r fyra ar. Barnen diskuterar med varandra och involverar dérefter
Olivia i tankegdngarna nir hon atervinder med ett antal nya brador. Jag ar
stark, sdger Olivia. Jag kan bygga. Direfter gar hon ivdg och plockar i
bradhogen. Under tiden samlar Fanny och Anton ihop gris som de lagger i

81



nirheten av bridorna. Barnen fortsitter att diskutera och planerar nu for
den markyta dar "husarbetet” ska projekteras. (Faltanteckning 2009.06.03.)

Att denna plats dr sé central for barnen hor formodligen samman med att
den med sina olika alternativ tycks kommunicera till barnen: Hér finns olika
mojligheter! Barnen stannar upp for att bygga och konstruera olika ting med
det 16sa materialet som ar tillgdngligt pa platsen och som ocksa inbjuder till
olika former av samverkan. En samverkan som kan ske direkt med materi-
alet eller att materialet blir den artefakt som leder till samverkan mellan
barn. Platsen inbjudertill samtal mellan barnen som ofta har ldnga dialoger
med varandra samtidigt som de har fullt fokus pa arbetet med tillgéngligt
material. Det ar en plats dar barn som annars har vissa svarigheter med
kamratkontakter intar rollen som medhjélpare eller blir en konstruktor for
nédgot bygge som péagar.

En annan plats som fungerar som samlingsplats for barnen under den
snofria perioden ar klitterstallningen som har en central placering pa gar-
den. Stillningen dr kombinerad med en rutschkana s& den kan anvéndas pa
olika sitt och av barn i olika aldrar, undantaget de allra yngsta som nyss lart
sig ga. Klatterstillningen fyller flera funktioner bade for individer och for
grupper av barn. Nar barnen klittrar och framforallt nar de dker i rutschka-
nan delar de ofta upplevelsen med sina kamrater pa olika satt. I klatterstill-
ningen finns ocksa utrymme sé att flera barn kan vistas samtidigt uppe pa
taket men utrymmet under stillningen medger ocksa att flera barn kan vistas
dar.

Ibland uppstar dven férhandlingar om vem som har foretrade till rutschka-
nan men vanligtvis blir barnen efter en kortare forhandling snabbt Gverens.
Om man placerar sig under klatterstillningen, vilket jag provar, sa far man
uppfattningen att man ar rumsligt omsluten vilket kan forklara att barn ofta
sitter och graver i sanden darunder. Klitterstillningen frekventeras som
tidigare nimnts som mest under den snoéfria arstiden men det férkommer att
barn vistas har dven under vinterperioden. P4 samma sitt forhaller det sig
med den naraliggande sandladan.

Sandlddan utgor en central tillvaro dar barn ofta samlas for savil lek som
samvaro, men framforallt fungerar den som en samlande plats for de allra
yngsta. Sandlddan kan sigas vara lite ovanlig till sin form d& den saknar ram
och kanter. Detta innebar att det inte forekommer nagra héga kanter som
hindrar de allra yngsta att ta sig i och ur sandlddan. For nigra av de yngre
barnen ir det har en plats som de sillan lamnar under utevistelsen. Ett ex-
empel pa detta ar Joakim (3 ar). Nar Joakim kommer ut pa garden blir valet
vanligtvis att direkt soka sig till sandladan. Dar kan han ses befinna sig un-
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der storre delen av utevistelsen och huvudsakligen i full faird med att bygga
vagar och hus dit han organiserar olika transporter med olika sorters lastbi-
lar och traktorer. Vid de fa tillfallen Joakim avviker fran sandladan s hand-
lar det vanligtvis om en tur till det narliggande forrddet for att hamta mer
bilar.

Under vintermanaderna nir sandladan &r tickt av sno har barnen sokt sig
till nya platser men sé fort snon tinar av terviander barnen. Under tidig var
ar sanden fortfarande hérd och frusen vilket hindrar barnen att gora négra
omfattande byggen. Aven om sanden Ar hard ser jag vid flera tillfillen hur
barn med stor frenesi forsoker bearbeta den harda ytan for att fa fram sand
for tilltankta byggen. Langre fram under varen och speciellt vid fuktig vader-
lek eller efter ett regn si reagerar barn i alla &ldrar pd att sanden nu blivit
speciellt anvindbar och lattformad, och det kan darmed bli ganska trangt i
sandladan. Aven om barn i olika ldrar nu tvingas att samverka si anpassar
de sig till de nya premisserna, som innebar att de méste samsas om utrym-
met. I sandladan forekommer det alltid olika projekt. Korta projekt innebar
att barn exempelvis under en begrinsad tid 6ser och tommer sand och
langre projekt kan exempelvis handla om att sandlddan omvandlas till ett
bageri dér olika produkter som bullar och tartor utbjuds till forséljning. I de
storre projekt som lite dldre barn (3-5) dgnar sig &t och som péagir under
flera dagar s handlar det mestadels om storre byggprojekt som vagar, tunn-
lar och hus.

Mittemot sandlddan ligger forradet. Da samtliga barn sjédlva far styra 6ver
vilket material de behover under utevistelsen sé ar det hog forekomst av barn
i sjdlva forradsutrymmet eller s befinner de sig runtomkring, pa vag till eller
fran forrddet. Nar sandlddan under tid var 6versnoad sa forflyttade sig de
yngsta barnen till omradet framfor forrddet. Har blev det mojligt att kora
sina traktorer i snon och pa den smala men uppskottade vig som loper mel-
lan forskolebyggnaden och forradsbyggnaden.

Under vintersdsongen kan det bli lite trangsel i forradet da flera barn trangs i
samband med att de ska hamta pulkor och stjartlappar. Genom att forrads-
byggnaden fungerar som distributionscentral for de flesta barn blir det ocksa
en plats for olika moten mellan barn i olika &ldrar. Ett antal gdnger kunde
jag exempelvis iaktta att de dldre barnen bistod yngre barn som inte riktigt
formadde att sjalva plocka ut det material som de for tillfallet ville ha. En
vanlig syn ar ocksa de yngsta barnens samarbete sinsemellan for att fa fram
till exempel skottkarror. Ibland ar pedagogerna pa plats vid forradet for att
lyfta fram olika material, men oftast klarar barnen sjélva av att fa fram det
material de anser sig behova. Det betyder att det mesta av innehéllet i forra-
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det blir tillgdngligt for barnen och att de har tillgdng till och ddrmed kan
utdva inflytande 6ver vilka saker som ska plockas fram.

Aven om det uppstir sammanstdtningar mellan de barn som vistas pa for-
skolegarden, si kan det sociala klimatet mellan barn mestadels karakterise-
ras som att de har ett tillitsfullt f6rhéllningssitt gentemot varandra. Nagot
som bland annat f6ljande exempel far illustrera.

Emalia (5) ar ute pd girden dar hon leker tillsammans med Mari (5).
Flickorna ar fullt upptagna av att griava i en lerig grop samtidigt som de
diskuterar ett avsnitt av Hannah Montana.18. Samtidigt kommer Vilma (2
ar) springande men ramlar Over en Dbortslingd spade. Emalia
uppmirksammar genast situationen och springer fram till Vilma som borjat
grata. Sdja, sdja, sdger Emalia och reser upp Vilma. Det gick bra, fortsatter
hon. Direfter undersoks Vilmas ben av Emalia som placerat sig pa huk for
att blasa pa benet. Sadar, fortsdtter hon, nu ar det bra! Darefter leder hon
bort Vilma till pedagogen (Anna) som precis uppméirksammat Vilmas grat
och tar over trostandet. (Faltanteckning, 2009.05.18)

Emalia ar precis som 6vriga femaringar vildigt 6msint mot de yngsta bar-
nen. Aven om hon i vissa situationer provar forméagan att bestimma Gver
jimnariga barn si provade hon andra formagor i umginget i med yngre
barn.

Hjalpsamhet mellan barnen ir standigt narvarande och nar jag befinner mig
i nirheten ar det mojligt att notera liknande situationer mellan olika barn,
som nir barn instruerade varandra och stéttade andras formagor till 1a-
rande, nagot som vi kan f6lja i nasta handelse. I foljande handelse aterges
hur Anton (4) instruerar Molly (4) sa att d&ven hon ska fa en mojlighet att
klattra upp i ett av de mindre traden. Vid detta tillfdlle har jag under en
langre stund observerat barnen som uppehéller sig vid ett av triden som
véaxer bredvid forradsbyggnaden. Till skillnad mot det stora klattertradet ar
dessa trad inte sa klittervinliga utan bestar av betydligt mindre smala men
ocksé ytterst klena grenar.

18Hannah Montana var en populér serie som vid denna tidpunkt séndes pé Disney Channel.
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Vid sidan av ena gaveln och bredvid forrddet pd forskolan vaxer nagra
mindre triad. Anton héller for nérvarande till i det trdd som det inte gér att
kldttra sarskilt hogt i. Molly star och tittar pa och vill girna férséka aven
hon. Hon forsoker att ta sig upp i tradet men nar inte riktigt upp.

Anton véljer att klattra ner till sin jimnariga kamrat. Dir vinder han sig mot
Molly och paboérjar en ingdende instruktion om hur hon ska forfara, for att
hon ocksé ska kunna komma upp i tradet. Kolla pd mig sdger Anton. Forst
tar du ena benet, sdhir/.../ och sa tar du det andra benet. Molly forsoker att
folja instruktionen men misslyckas. Anton stiller sig da bakom Molly och
forsoker lyfta upp henne si pass att hon fir upp benet. Ja, utbrister Anton,
jattebra! (Faltanteckning, 2009.06.17)

I ovanstdende héndelse kan vi folja hur Anton férsoker instruera sin kamrat
s& att hon ocksé kan erévra den kompetens som behovs for att klattra upp i
tradet. Anton forsoker inledningsvis visa hur man praktiskt kan gé tillvaga
for att darefter 1ata Molly prova sjdlv. Nar Molly anda misslyckas i sitt forsta
forsok sa ar Anton genast dir och stéttar henne verbalt och med att sdga hur
bra det dnda gér.

Barnens omsorgshandlingar gentemot varandra innefattar 4ven min narvaro
pé forskolegarden. Eftersom jag ofta lamnade forskolan nir det var dags for
barnens lunch, var det inte bara en ging det vickte barnens bekymmer.
“Men, ska du inte dta med oss — vad ska du da ata”? var en vanlig forfragan
fran barnen.

Ibland kan ocksd omsorgen och solidariteten mellan barnen i kamratgrup-
pen visa sig genom den sammanhéllning de visar mot vuxna. Ibland fore-
kommer det att barnen forsoker sig pa att utféra sidant som de vet ar for-
bjudet eller som inte kan accepteras av 6vriga barn. Vanligt dr da att nagot
eller flera barn tar pa sig rollen av informanter och rapporterar handelsen till
nagon pedagog. Lika vanligt &r att barn som blir utfrigade av pedagoger
sluter sig samman, vilket kan ses i féljande héndelseférlopp som utspelas i
borjan pd sommaren.

Det dr en varm formiddag och barnen har spridit ut sig 6ver gérden. De
yngsta barnen ar pa framsidan av forskolebyggnaden och de storre barnen
befinner pé baksidan. Innanfor grindarna stir tvd smé cyklar som nagra
barn haft med sig nir de kom pd morgonen. Anton, (4 &r) uppticker
cyklarna och hamtar nagra kamrater for en visning. Samtidigt kommer Mari
(5 ar) och Emil (5 &r) runt hornet pd forskole byggnaden. Barnen flockas
runt cyklarna och plétsligt kan inte Anton och Emil halla sig, de tar cyklarna
och gor en liten sving framfor huset. S& uppticker de att en av pedagogerna
niarmar sig varvid de raskt kastar sig av cyklarna. Men vad gor ni? fragar

85



pedagogen. Ni vet vil att man inte fir rora cyklarna. Det ar ju inte dagis
cyklar — vem var det som tog cyklarna? Barnen som mycket vil vet vilka som
provat cyklarna rycker pa axlarna och siger att de inte vet. Nani, ni... siger
pedagogen, ingen som vet? Samtliga barn skakar pd huvudet varpa
pedagogen stiller upp cyklarna mot staketet.(Faltanteckning, 2009.06.03)

Nir pedagogen stéller upp cyklarna forsvinner alla barn runt hoérnet pé for-
skolebyggnaden. Visserligen har alla narvarande barn sett vilka som anviande
cyklarna, vilket barnen inte berattar for pedagogen, utan i stillet agerar de
kollektivt och med tystnad. Detta kan forklaras med att barn ser den egna
grupptillhorigheten som viktig i forhallande till vuxna. Darmed finns ett
gemensamt intresse av att solidarisera sig med den egna gruppen som ofta
hamnar i ett underlidge gentemot vuxenkollektivet.

Nar barn berdttar och visar olika platser

Nir jag tillfragar de dldre barnen om de vill visa mig forskolegarden sé blir vi
Overens om att Mari som dr fem ar ska inleda visningen.

Mari tar sin uppgift pd stort allvar och hon funderar en stund innan hon
kommer med forslag pa vilken plats som ska fungera som utgdngspunkt. Det
far bli bakom huset vid det ena hornet, dir skrivtavlan ar uppsatt. Mari
forklarar att barnen far rita pa tavlan med kritor, négot som hon sjélv brukar
gora ibland. Daremot far man inte rita med stenar pé tavlan, vilket "smabar-
nen” gor ibland. Dérefter fortsatter hon till klattertradet, dar hon klattrar
upp. Val uppe i tradet vill hon visa hur hogt det gar satt komma, utan att for
den skull ramla ner. Efter att ha vistats en stund i tridet klattrar hon ner
igen och foreslar att vi ska fortsatta mot téltet. Efter det att vi tittat in och
Mari krupit in i téltet, och ut igen, s vill hon visa en speciell koja som ar
beldgen uppe i ett trad strax bakom téltet. Nar vi anldnder till tradet klattrar
Mari upp och foreslér att jag ocksé ska komma upp och titta. Jag klattrar upp
och fragar vad "barna” brukar gora daruppe och Mari svarar att vi brukar
“greja lite och sa dar”. Nir jag fragar vidare sa sager hon att hon brukar stada
lite och sopa nir hon befinner sig i kojan. Darefter vill hon visa gungorna,
dir tvd av Maris kamrater for tillfallet uppehaller sig. Barnen vill nu
demonstrera for mig hur det iar mojligt att forst snurra ihop kedjorna till
gungan och direfter snurra upp igen. Mari beslutar sig for att vara kvar vid
gungstillningen och sdger att hon kan visa mer en annan dag.
(Faltanteckning, 2009. 05.05)

Aven 6vriga femaringar fick i omgéngar visa mig runt pa garden och ibland
deltog flera barn i olika visningar daribland nagra fyradriga flickor som insi-
sterade pa att de ocksa vill visa garden. Alla barn visar iver och vill beratta
om vilka tillvigagingssitt och vilka spelregler som ar behiftade med olika
platser. Vid alla tillfdllen utom tva uppstar svarigheter i s motto att det inte
gér att utfora rundvandring med ett enskilt barn, da flera barn endera ville
folja med mig eller vill fasta min uppmarksamhet pa den aktivitet som de for
tillfallet utévar. Darfor fir jag gora flera rundturer med samma barn. Vid
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dessa tillfillen nér det inte forekommer s manga stérningsmoment relate-
rade barnen till kdnslor av olika slag. De berittar exempelvis om den egna
familjen och syskon, nigot som inte forekom nér vi var omgivna av lekande
barn. Berittelser om vinskap, vem barnen for tillfdllet ar kir i eller andra
specifika kinslor forekommer nar vi gor uppehall vid det stora tradet, uppe i
tradkojan, under klatterstéllningen.

Ett talande exempel pa detta ar nir jag inbjuds och lyckas krypa in i det lilla
tiltet som &ar uppsatt pé Tallens forskolegard. I taltet befinner sig tre barn i
dldrarna fyra till fem ar. Efter en stunds samtal berattar ett av barnen for
mig att ett av de andra nirvarande barnen ar valdigt kir i henne. Riktigheten
i det pastdendet understods av det utpekade barnet som i sin tur vill beritta
om hur bra det kidnns att vara kir. Darefter fortsitter samtalet med tema
kirlek en stund och barnen ar noga med att framhélla f6r mig att man kan
vara kir pd manga olika sitt.

Det ar dock inte bara positiva kidnslor och erfarenheter som ventileras pa
dessa platser utan ndgra barn viljer ocksd att berdtta om sddant som for
tillfallet bekymrar dem. Sddana samtal fors mellan barn nar jag sitter i nar-
heten och ibland kommer de fram till mig for att berdtta nagot som de fun-
derar Gver.

Med hénvisning till de lite ldngre samtal som genomfors med de fem dldsta
barnen som ar fem ar och med tva av fyradringarna om vem som bestimmer
ute pd garden sd svarar barnen att det dr “froknarna” som bestdmmer. Vuxna
har exempelvis bestdmt att barnen bara far vara innanfor staket pa garden
och inte gi utanfor. Detta beskriver barnen samfillt som ganska dumt da de
ibland vill “kolla” pa saker utanfoér garden. Det dr ocksa pedagogerna som
har bestamt att endast de stora barnen, vilket i det hir fallet utgjordes av
fyra och femaringar, far klattra i triadet, och det ar bara de stora barnen som
far gunga i lianen. "Froknarna” har ocksa bestdmt att inga smabarn far vistas
i tridkojan. En annan sak som vuxna bestimmer Gver dr man maste ga in
“fast man inte vill”, ndgot som Molly 4 ar, &terkom till flera ganger i sin be-
rattelse.

Ett gemensamt drag i de dldre barnens utsagor och som samtliga barn ater-
kom till 4r att de ser det som en viktig fraga att f4 vara med och bestamma i
olika sammanhang. Barnen anser att de faktiskt kan vara med och be-
stimma d& de “ocksa vet saker”. En annan gemensam syn ir att &ven om
vuxna bestimmer saker och ting, s fir man dnda som barn bestaimma 6ver
var eller vad man vill leka p& gérden. I de flesta andra angeldgenheter be-
stimde dock "froknarna”. Ett exempel pa hur viktigt det var for barnen att de
skulle f4 komma till tals kom i dagen efter det att barnens viktigaste klatter-
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trad blivit beskuret. Detta forevisades for mig av de dldsta barnen som upp-
rort pdpekade hur onédig denna atgéard var. Barnen framforde till mig att de
hade val aldrig nagonsin tidigare ramlat ner fran tradet, si varfor i all varl-
den behovde de vuxna forstora det fina klattertradet- genom att siga bort
viktiga grenar?

Utemiljon och pedagogrollen

Eftersom barngruppen innehdll ett hogt antal'9 barn under tre &r, sd var pe-
dagogerna ofta engagerade i olika omsorgshandlingar gentemot de yngsta
barnen. Det medgav ett matt av utrymme for att de dldre barnen att sjélva
kunde styra over sin lek och samvaro pd garden vilket kan tolkas som att
dessa barn hade goda mojligheter att utéva inflytande och dven uppné en
form av autonomi. Trots detta s hade de #dldre barnen en klar uppfattning
om sitt inflytande nir de tillfrigades: “det dr froknarna som bestimmer”.
Deras uppfattning stirker ytterligare bilden av deras medvetenhet om att nér
“viktiga” handelser intraffar sa var det till storsta delen en vuxenangelagen-
het. Barnen uttryckte dock att de i vardagslag har inflytande och kan be-
stimma over sin tillvaro. Deras utsagor ligger i linje med de observationer
som utfoérts och det gor dven de utsagor som inhdmtats fran pedagogers be-
rattelser diar dven de tre pedagogernas utsagor visar pa konsensus, vilka
sammantaget innebar att barn kan behova fa vara ifred med sin lek 4ven om
vuxna har ett ansvar for alla barns vilbefinnande.

Gemensamt for dessa pedagoger dr ocksa de beskriver sig sjdlva som peda-
goger som girna ser att barn sjilva tar egna initiativ och pé sa sitt uppmanas
till kreativitet. Detta beskrivs i termer av att “hélla koll” och finnas till hands,
men inte vara de som startar upp lekar. Samtidigt sa var pedagogerna tydliga
med att uttrycka stdndpunkten att detta inte ska ses som liktydigt med att de
undandrar sig ansvar. Den pedagogiska miljon ska vara genomtéankt sa att
barnen tillats att utveckla sin lek diar de som vuxna gar in och stédjer i mén
av behov. Om det behovs, menar pedagogerna, sa ingriper de i barnens fore-
havanden exempelvis i sddana situationer dar barn har svart att hivda sig.

Pedagogerna beskriver ocksa “vikten av att barn utmanas och uppmuntras
till samarbete och till utveckling av sin egen lek”.2°De anser sjilva att de har
en bra och innehéllsrik gird som bidrar till och mojliggor en innehallsrik lek.
Eftersom barngruppen domineras av flickor si uttrycker pedagogerna att
leken mgjligen blir lite annorlunda i férhallande till om barngruppen skulle
innehalla fler pojkar:

19 Under min féltperiod bestod barngruppen av nio barn under tre &r.
20 Citat hdmtat fran intervju med pedagoger ( 2010.05.12).
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/.../ eftersom vi inte har s@ mycket pojkar blir det inte riktigt den hdr
pojkleken till exempel att de spelar fotboll ddr borta /.../ eftersom vi har f&
barn s@ madste man leka tillsammans, vi far inte sG mycket utkristallisering,
det ddr att pojkar for sig och flickor for sig.

De perspektiv som pedagogerna ger uttryck for i samtalen, att de framforallt
arbetar stodjande ar ocksa synliga i den dagliga praktiken. Den sociala struk-
turen vid Tallens forskola karakteriseras mestadels av pedagogernas uttalade
forestallning och forvantan pa att barns kreativitet och lek utvecklas bast i
det samspel som de ansig utvecklas mellan barn och mellan barn och miljo.

Under ett av samtalen som fordes med pedagogerna gav de ocksi uttryck for
fragor av mer didaktisk natur och som handlar om barns delaktighet och
inflytande. Hur gér man tillviga i praktiken om man vill stirka barns infly-
tande och delaktighet? Hur kan man bedriva ett arbete i en vardagspraktik
sa att det inte blir si att vuxna hela tiden styr 6ver barnens intressen, dd man
samtidigt maste tillse sa att inget enskilt barn hamnar utanfér kamratgrup-
pen, undrade pedagogerna.

Sammanfattande analys:
Vardagens moten

For att dela en gemensam verklighet s kravs ett visst métt av perspektivta-
gande (Mead, 1967) och i olika férhandlingar sa behéver individerna prova
att forhélla sig till andras forstaelse. Mitt resultat visar att det finns en stor
variation och manga mdjligheter for barnen att utveckla och ta varandras
perspektiv i dagliga moten och i de lekerbjudanden som uppstod mellan
barnen ute pa gardens olika platser. Genom olika kommunikativa processer
och i olika forhandlingssituationer testade barnen den egna formégan i mo-
tet med andra, nigot som skedde sédvil i verbal som i icke-verbal form. Bar-
nen kommunicerade via gester och med sin mimik, inte minst i form av sub-
tila 6gonkast. For de yngre barnen var de vuxna i form av vad Mead (1967)
kallar den signifikanta andre av stor betydelse och dar samspelet ofta bestod
av precis sddan sma subtila gester som 6gonkast.

Exempel pé en sddan situation ar Albin (1 ar) en av de allra yngsta, som vi-
sade prov pa att han kunde uppticka garden pa egen hand. Det hir sittet att
kommunicera préaglar ocksid samspelet mellan barn i ett standigt pagdende
véxelspel mellan verbala och ickeverbala gester. Flera platser pa forskolan
var foremal for barnens olika forhandlingsmonster. Speciellt framtradande i
mitt datamaterial 4r omradet runt gungorna, klatterstallningen och i den
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skogsdunge diar pedagogerna fist ett rep i ett trad. I sandlddan forekom
ocksé ett antal forhandlingstillfdllen framst nir de dldre barnen vistades dar.
P4 alla dessa platser kan jag urskilja att barnen till viss del forsvarar sin egen
ratt till plats (jfr Newman, 1995) men de definierar ocksa det virde eller sta-
tus man har i kamratgruppen (jfr Proshansky, Fabian & Kaminoff, 1983).

Forskolegédrden tycks ocksa innefatta platser som inte nyttjas i ndgon hogre
grad av barnen och dir de inte heller stannar upp i guidningen av foérskole-
garden. Framforallt s dr det den stora dngen bakom forskolan som inte
anvands i ndgon storre omfattning, dtminstone inte under ldngre stunder.
Visserligen utforde barnen en del strovtag 6ver den vidstrackta ytan, dven
om det var mer sporadiskt men mer sporadiskt. Angen tillhandahéller dock
platser som barnen anvinder till att skapa hemliga gommor. Férmodligen
far barnen ha dessa gommor ifred eftersom omradet sa sillan anvinds mer
frekvent och i och med detta s har anda omradet en meningsbarande funkt-
ion for barnen.

Av analysen framgér att det mellan barnen finns en tydlig 6verforing av vilka
normer och virderingar som giller nir man vistas utomhus och det har sit-
tet att generalisera normer som i sin mer ursprungliga form hirroérde fran
pedagogers beslut var vanligt forekommande. De flesta barn var ytterst med-
vetna om vad man fick gora respektive inte gora pa forskolegarden och yngre
barn som av olika skil brét mot dessa bestimmelser blev snabbt korrigerade
av sina dldre kamrater. Alla fyra och fem-aringar var noga med att vidarebe-
fordra olika regler till yngre barn, vilket visar hur normer vidarebefordras
exempelvis genom siddana kommentarer som att: “man kan bara klittra i
tradet om man sjilv ar stor nog att klattra upp”. Sddana hiandelser pa forsko-
legarden visar barns perspektivtagande men kan ockséd ses som uttryck for
vad Mead kallar den generaliserande andre (jfr Mead, 1967). Négot som
visar att 4ven barn uppratthéller en viss "ordning” i en grupp da de intar
rollen som den generaliserande andre.

Mina observationer visar att d&ven om meningsskiljaktigheter var vanligt
forekommande i den vardagliga praktiken mellan barnen si tydliggor de att
barnen klarade av att finna fram gemensamma losningar pé olika problem,
dven om det forekom att olika slags sammanstotningar eller kritiska situat-
ioner uppstod. Dessa situationer uppstod mestadels mellan olika barn i
barngruppen, men det kunde ocksd bli sammanstétningar mellan barn och
vuxna. Karakteristiskt for dessa situationer var att barnen da aktivt agerade
for att virna sina egna rattigheter men det kunde ocks&d handla om virna
kamratgruppen. Barnen viarnade siledes saval verbalt som mer fysiskt och
handgripligt rétten till olika platser men ocksa ritten till att vara delaktig i
olika sociala praktiker. Det forekom &ven vid ett fétal tillfallen att barn 6ver-
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gick till fysiska handgripligheter nar de motte ett motstdnd som innebar att
oenigheten mellan nagra barn blev alltfor stor. Vanligtvis handlade en sddan
oenighet om att barnen ville ha tillgdng samma leksak. Néar barnen blev
oense om leksaker sd handlade det oftast om specifika bilar, hinkar och spa-
dar som de hade anvindning av i sandladan.

Barnens uttalade kinslighet for och samspel med varandra ar dock frekvent i
det analyserade resultatet och nigot som diarmed karakteriserar det sociala
klimatet i barngruppen. Detta giller framfor allt i dldre barns relation till
yngre, ndgot som uttrycktes séval i ett verbalt som i ett fysiskt omhénderta-
gande.

Forskolegardens olika platser

Den uttalade kinslighet som barnen pa Tallen visar varandra framtrader
ocksé i kontakten med den fysiska miljon och dr pa samma satt standigt nar-
varande i det analyserade datamaterialet. Den dagliga utomhuspraktiken
utmarktes av vad som karakteriseras av det stindigt pidgdende samspelet
mellan omgivande fysisk miljo och de barn som vistades pd girden. Exem-
pelvis s visade de dldre barnen vid Tallens forskola pa en mycket markbar
kinslighet gentemot deras speciella klittertrad. De vistades i tradet sa gott
som dagligen forutom under vinterperioden och uppvisade en relation till
tradet som nistintill kan beskrivas som en slags karlek, vilket kan forklara
deras emotionella uttryck i samband med de avsigade grenarna. Ett annat
exempel pd samma kanslighet gentemot det fysiska materialet framkommer i
de observationer dir barn méter ett material som snd, och stannar upp vid
kontakt med materialet.

Nar barnen sjilva valde platser pa Tallens forskolegard sa handlade det till
storsta delen om sidana platser som aterfinns pa den del av gérden som
ligger framfor, bredvid eller i nira anslutning bakom huset. Samtliga barn
fran tre &r uppvisade ett roresemonster dar de pendlade mellan dessa olika
platser pd garden. Yngre barn visade ett mer begrinsat rorelsemonster och
forhallningssatt. De yngsta barnen befann sig foretradesvis bredvid eller i
sandladan eller rorde sig i nira anslutning till forrddet. Samvaroklimatet
praglades mestadels av barnens vilvilliga interaktion och en vanlig syn var
att barnen hjilpte varandra med allehanda férehavanden, exempelvis genom
omsorgshandlingar som att borsta bort sand fran nigons jacka eller att
hamta material till en kamrat. Mina observationer visar att omradet runt
sandlddan utgjorde en specifik plats i form av den niarhet som uppstod mel-
lan pedagoger och de yngsta barnen. En vanlig syn var att ndgot barn befann
sig i en pedagogs famn eller mycket titt intill medan de betraktade andra
barns forehavanden. Till sandlddan kom ocksd dldre barn nir de ville ha
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uppmairksamhet fran pedagogerna. D4 kunde de sl sig ner en stund och fora
olika resonemang med den vuxne.

De lite dldre barnen féredrog att vistas i narheten av huset, vid klattertradet
bakom huset, under klitterstillningen eller i den lilla skogsdungen. Pa
niamnda platser kunde barnen sitta och fora 1dnga resonemang dir de jam-
forde olika hiandelser ur sina liv. I samtalen framkom héndelser som hand-
lade om deras utsatthet for orattvisor i vardagen, bade sddant som intraffat
hemma och pa forskolan. Det barn som lyfte beréttelsen fick da oftast stod av
deltagande kamrater som visade stor forstdelse och medkinsla for det en-
skilda barnets beréttelse.

Under de rundturer som foretogs med olika barn visade de specifika kun-
skaper om olika platser men dven en kidnsloméissig nirhet till den plats som
forevisades. Barnens berittelser uttrycker olika betydelse (jfr Asplund, 1983;
Holloway & Valentine, 2000) och exempelvis de kidnsloméssiga uttrycken
fordjupades pa vissa platser, som alla hade det gemensamma att de var
rumsligt omslutna pé négot sitt. Vissa avgransade platser pa forskolegarden
verkade inte erbjuda barnen ndgon mer meningsbarande funktion. D3 relat-
ionen mellan individ och miljo ar transaktionell, det vill sidga i ett standigt
vaxelspel, integrerade och svéra att sirskilja (Dewey & Bentley, 1949) sa kan
det vara svart att peka ut enskilda forklaringar till varfér en viss plats eller
omgivande miljo blir bortvald. Orsaken till att det dngsliknande omrédet
bakom huset utnyttjades i sa 1dg grad kan mgjligen hora samman med att det
omradet hade fi meningserbjudanden till barnen. A andra sidan kan det
vara sa att platsen inte nyttjas for att omradet 4nda har en betydelse da den
tillat barnen att gomma undan hemligheter.

Det var heller inte alltid som barngruppen eller enskilda barn kunde utnyttja
forskolegardens olika platser. Framforallt s& handlar det om en synbar be-
gransning under hela vinterperioden. Under denna period forelag ett avse-
vart snodjup som medfoérde att barnen inte kunde rora sig 6ver hela omra-
det. Barnens rorelsefrihet begriansades ocksd under morka vinterdagar,
framst under eftermiddagarna, da det saknades en bra ytterbelysning pa
gérden.

Delaktighetens olika aspekter

Sett till hela barngruppen s& kunde de flesta barn gé ut och in i olika lek och
samvarokonstellationer utan nagra som helst problem dven om det ménga
génger innebar en att barnen blev tvungna att forhandla om intradet. I den
del av analysen som utgér fran Jansons (2005) olika aspekter av delaktighet,
s& kan man se att tillhorigheten av att ingd i samma barngrupp praglade
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barnkollektivet pa denna en-avdelningsforskola, dar gruppen bestod av 19
barn mellan ett till fem ar och dir ingen formell uppdelning av &ldrar fore-
kom. Sett till begreppet tillginglighet sa ar bilden mer splittrad. Som redan
beskrivits si var girden organiserad si att vissa redskap eller material var
forbehéallna de dldre barnen. Exempel pa sddana forbehall och dér det fanns
regler som exkluderade de yngre barnen var tradkojan, klattertridet och
lianen som var placerad i skogsdungen.

I flertalet situationer och pé de flesta platser pa forskolegarden sa vilkomna-
des dock de yngre barn som ville bli delaktiga i de dldre barnens forehavan-
den, dven om de pé grund av sin alder inte kunde delta fullt ut i sjdlva aktivi-
teten. Darmed skapas dnda nigot av vad Janson beskriver som symbolisk
tillgdnglighet da det var vanligt forekommande att dldre barn lyssnade in de
yngre som i sin tur lyssnade pa vad de dldre kamraterna hade att sdga. For-
stdelsen for varandras uttryck i de olika situationer som uppstod paverkade
den socio-kommunikativa tillgangligheten i en positiv rikining nigot som i
min tolkning blir en tydlig delaktighetsdimension.

Vid ett fatal tillfdllen uppstod hindelser som brot fran det gingse monstret.
Det handlade d& om sddana forhandlingssituationer diar barnen inte lycka-
des enas. Da kunde ett eller flera barn ses avvika fran platsen och lamna
situationen. Ibland férekom det ocksa att en pedagog tillkallades for att av-
gora de dispyter barnen hade hamnat i. Dessa hindelser kunde exempelvis
vara kopplade till frdgor som handlade om delaktighet och vem eller vilka
barn som hade “ritten” att bestimma. Emil uttryckte, under de olika samtal
jag hade med feméringarna, att det mestadels var flickorna som skulle be-
staimma i lekarna. Detta visade sig till stora delar stimma d& jag kunde iaktta
att Emil som ofta lekte med jamnariga flickor ménga génger fick lov att ar-
gumentera for sin ratt att bli lyssnad till och bli delaktig i olika lek och sam-
varoprocesser. Vid ett flertal tillfdllen blev Emil ldmnad ensam di 6vriga
deltagare helt enkelt lamnade platsen. Det erkdnnande som flickorna van-
ligtvis erholl i olika situationer i denna kamratgrupp fick Emil ofta argumen-
tera for. Ser man till hela barngruppen sa var dock barnens erkdnnande av
varandra ett dominerande och vardagligt inslag. De verkade ocksa erkdnna
min narvaro som gist pa forskolan da de vid flera tillfillen inledde fortroliga
samtal med mig. Eftersom jag ofta lamnade forskolan nar det var dags for
barnens lunch, var det inte bara en géng det vickte barnens bekymmer. Men,
ska du inte dta med oss — vad ska du d& 4ta? var en vanlig forfragan fran
barnen.
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Att utova inflytande

Nir pedagogerna vistades ute med barnen sé var det relativt sdllan de avbrot
eller helt stoppade barnens olika lekar. Det fanns inte heller s manga utta-
lade forbud och de som fanns handlade till stor del om barnens sikerhet
under utomhusvistelsen. Barnen hade darmed goda mdjligheter att utéva
inflytande och dven uppnd en form av autonomi pa sin forskolegard (jfr
Janson, 2005).

De fa forbud som upprittats var dock till stor del nigot som de vuxna sag
som sin angeldgenhet och bakgrunden till férbuden var inte négot som dis-
kuterats fram gemensamt med barnen. Barnen sjilva hade dock starka &sik-
ter om graden av sjdlvbestimmande, vilket framkom under mina samtal med
de dldre barnen.

Ett exempel pa hur viktigt det var for barnen att de skulle fa komma till tals
kom i dagen efter det att barnens viktigaste klittertrad blivit beskuret. Bar-
nen framforde till mig att de hade val aldrig ndgonsin tidigare ramlat ner
fran tradet — ”sa varfor i all varlden behovde de vuxna forstora det fina klat-
tertradet- genom att sdga bort viktiga grenar”? Det dr en hindelse som jag
menar visar pa framst tva saker. For det forsta: barnen sjilva har insikt om
egna formagor. De kunde relatera till att de faktiskt aldrig ramlat ner fran
tradet. For det andra: hiandelsen visar att barnen uppfattade att de inte in-
volveras i viktiga beslutsprocesser, eller att vuxna inte beaktar barnens egna
roster. Atminstone inte infér det som barnen sjilva uppfattade som viktiga
beslut.

Om pedagogrollen i en utemiljo

I férhallande till den fyrfaltsmodell som utgor ett av mina anlysverktyg sé
hamnar pedagogerna inom det filt som exemplifierar en verksamhet dar
pedagoger intar en avvaktande och mer stédjande roll och som agerar forst
nir barn uttrycker olika behov. Min analys visar att pedagogerna ar mer
aktiva i samvaron med de yngre barnen &n i forhallande till de dldre. De
yngsta barnens behov av fysisk omsorg och nirhet skiljer sig i flera bemar-
kelser fran aldre barns behov. Darmed ar ocksd pedagogernas nirvaro och
insatser mer synliga i forhallande till yngre barn &n till dldre, dar pedagoger-
na vid olika tillfdllen forblev mer avvaktande. Detta verkade ocksa de dldre
barnen forhélla sig till di de mer sillan tog kontakt med pedagogerna utom-
hus, forutom vid uttalade behov och specifika tillfallen.

Samtidigt framtrader ett annat monster i min analys som visar att pedago-
gerna aven Ar tillgdngliga for dldre barn nar de uppfattar att barn hade behov
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av att samtala eller var i behov av olika orters stod. Pedagogerna uttryckte
ocksa vid ett samtalstillfalle att det finns ett antal dilemman i en pedagogisk
praktik och att det latt uppstér en del krockar nir det handlar om enskilda
barns intressen kontra 6vrig barngrupp.

Vid en jaimforelse med Shiers (2001) modell s& motsvarar den pedagogiska
insatsen nar det giller barns inflytande i utomhusmiljon som helhet niva tre.
Analysen av det empiriska datamaterialet visar att pedagoger vanligtvis lyss-
nar till vad barnen férsoker uttrycka. Darefter forsoker de mestadels fatta
beslut med hénsyn till barnens 6nskemal. Hindelsen med de avsagade gre-
narna pa barnens klittertrad dr dock ett beslut taget av vuxna som medfor
konsekvenser for de dldsta barnen som inte upplever att de blivit involverade
ibeslutet.
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6. Lingonets forskolegard - varvinter,
var, sommar och host

Barns moten och motesplatser

Observationsperioden pa Lingonets forskola paborjas i mars ménad, 2009.
Eftersom vintern varit snorik dven i denna del av landet sa finns det fortfa-
rande sno kvar péa garden. Lingonets forskolegard bestar av en 6ppen géard
med en relativt fri siktlinje2! frdn den ena dnden av huset till den andra. Pa
den ena sidan av garden finns en gungstillning omgardad av ett 1agt staket.
Det finns ocksa en klatterstillning ganska nira gungorna samt ett par sand-
lador. Inte ldngt fran gungstillningen finns ett klattertrad. I mitten pa gar-
den ligger det en forrddsbyggnad och en lekstuga dar man tillverkat och satt
upp en liten "bensinstation”, inte ldngt dirifrdn har man byggt en tribuss. Pa
garden finns ocksa stora traktordiack som delvis ar nedgravda i marken, och
dessa ligger i narheten av bussen. Ytan precis framfor huset bestér av asfalt,
men ir i mars manad delvis snotackt och dnda in i april ménad ofta isbelagd.
Det finns ocksa andra smala asfalterade gangar som pé olika sétt leder en bit
bort fran sjilva byggnaden. En av dessa gingar sluttar kraftigt nedat och
runt en kulle och ned mot ett skogsomrdde med héga trad. Nar det varit
mycket snd som denna vinter, har personalen sett till att forutom sjilva
gardsplanen som alltid skottas vintertid sett till att d&ven andra géngar och
stigar blir framskottade. Detta for att mdjliggora sa att framforallt de yngre
barnen kan rora sig friare 6ver garden.

Gungorna pa Lingonet ar placerade s att de ligger en aning avskilda fran de
sma barnens avdelningar och ar omgirdade av ett staket. Dar finns bade
smabarnsgungor for de allra yngsta och gungor som passar lite dldre barn.
De allra yngsta far oftast hjilp av pedagoger med gungorna. Det kan bli ratt
lénga perioder som négon vuxen blir tvungen att std vid gungorna for att
hjalpa till och for att ge fart till de yngsta barnen. Precis som vid Tallens
gungstillning ar det hir en plats dar dldre barn ibland méste konkurrera om
gungorna och darmed uppstar olika slags forhandlingar om vem som har
foretrade till gungorna. Det ar dock sillan fraga om négon lingre period av
oenighet, utan barnen brukar snabbt klara av att sjdlva forhandla om &t-
komst till gungorna. Vid ett tillfdlle i slutet av varen sa uppstod dock en dis-
pyt mellan nigra dldre flickor som diskuterar vems tur det ar att sitta i
gungan. Nar barnen som redan var pa plats i gungorna inte ville kliva ur, s

21 Via sikt och rorelselinjer kan exempelvis olika forbindelser studeras (se exempelvis de Jong, 2010) men i
mitt fall handlar det om att se hur vl och hur langt man kan 6verblicka en gard.
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tar en av de nyanldnda flickorna upp en niave med sand som kastas pa de
som befinner sig i gungorna. Darefter forsvinner hon och hennes medfol-
jande kamrat frén platsen.

Framfor en av ingéngarna till forskolan finns ett trdd som anvinds som klat-
tertrad. Det ar oftast nagra av de dldre barnen som anvinder tradet, oftast
flickor. Till skillnad mot Tallens forskola sitter de inte lika lange i tradet och
det verkar inte ha samma betydelse av motesplats. Det ar inte lika stort och
lika klattervanligt som Tallens Klittertrad, dock kan jag se tradets betydelse
for négra av flickorna i en senare del av min filtstudie d& négra av de barn
som vid det hir laget gatt vidare till forskoleklass ar pa besok hos sin gamla
forskola. Nar de kommer ut frdn avdelningen springer nagra och halsar pa
sina fore detta pedagoger. Nagra har mindre syskon som de girna vill krama
om och girna hilsa p4 men négra av de besokande flickorna tar direkt ut en
riktning mot tradet nar de kommer utspringande fran sin gamla avdelning.
Det ar ytterst motvilligt som barnen atervinder frén tridet nir deras peda-
gog fran forskoleklassen vill samla ihop gruppen da det nu ar dags att ter-
vénda till skolan.

Forskolegirden inramas av ett hogt plank da olika trafikleder omgardar for-
skolan. Forskolegarden &r utrustad med ett flertal hoga lampor sa att garden
ar ordentligt upplyst dven under den tidpunkt péd aret nir det dr morkt ute
som tidiga morgnar och sena eftermiddagar. Aven om garden ir stor och det
ofta ar ménga barn ute samtidigt fran de olika avdelningarna blir det patag-
ligt hur snabbt pedagogerna sluter upp vid barnens sida, nir négot verkar ga
pa tok. Personalen som arbetar pa forskolan har under det senaste aret be-
stamt att de ska vara fordelade 6ver garden vilket innefattar ansvar for olika
zoner utomhus. Beslutet har tagits for att personalen ska vara sikra pa att
nagon vuxen alltid ska finnas tillhands f6r barnen.

Lingonets forskola har som namnts inledningsvis en gemensam yta pé gar-
dens framsida som striacker sig frdn den ena sidan av forskolan till den
andra. Det dr under alla arstider det mest dynamiska omréadet pa forskole-
garden, da alla barn frén samtliga avdelningar ibland sammanstralar pa
denna yta. D4 kan man som betraktare latt fa uppfattningen av att det verkar
rorigt med sd ménga barn. Savil stora som smé barn ska fa plats, och det ar
manga barn, nir alla barn ror sig pd den begriansade ytan framfor huset. Det
ar dock oftast frigan om kortare stunder, efter 10 minuter upp till en kvart
har barnen borjat sprida ut sig 6ver hela garden. Eftersom girden till ytan ar
sa stor har den mojlighet att harbargera manga barn samtidigt.

Den gemensamma och 6ppna ytan framfor avdelningarna utgor pa den hér
forskolan en plats diar pedagoger relativt ofta inbjuder barn till kollektiva
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lekar. Det brukar uppskattas av barnen och ménga vill vara med och leka vid
dessa tillfdllen. D4 kan det vara lekar som denna:

Erik dr pedagog pa den avdelning dar fyra och femaringar huserar. Nar han
frdgar barnen om de vill leka under hokens vingar nappar flera av de &ldre
barnen pé forslaget och de borjar leka. Allteftersom leken pagér drar den till
sig fler barn som ansluter sig. Aven de yngre barnen blir intresserade, tva
fyradringar ansluter och blir insléppta i leken. Lina (2, ar) som vistas pé en
niraliggande avdelning star bredvid mig och foljer intresserat lekens tema.
Hon foljer uppmiarksamt vad som hénder i leken och sméler nar hokarna
forsoker fanga in de smé kycklingarna. Nar barnen gér in for att dta sin lunch
ser jag hur Lina med armarna utstrackta som fagelvingar springer i hog fart
ner mot ingéngen till sin avdelning. (Filtanteckning, 2009.09.20)

En relativt vanlig syn ar ocksd att vuxna ar involverade i olika sorters “jaga
lekar”. Dessa lekar gar ut pé att en vuxen ska jaga och forsoka ta fast ett antal
barn, varvid rollerna vixlas och barnen blir de som ska jaga och infinga den
vuxne. Olika varianter och teman pa dessa lekar ar ett patagligt inslag pa
Lingonets forskolegird. Bade ordinarie personal och vikarier brukar delta i
dessa lekar och i och med att det ar tilldtet med springlekar s& ar ocksa en
vanlig syn att se de storre barnen (4 och 5 aringarna) leka vidlyftiga rorelse-
lekar over hela garden. Vid flera tillfallen kan jag ocksa se att de yngre bar-
nen ocksa forflyttar sig och leker over stora delar av garden vilket innebar att
de forutom att stimuleras till fysiskt aktivitet ocksa testar sin vanliga trygg-
hetszon, niar de provar att avligsna sig frdn avdelningens pedagoger. Det
finns dock individuella skillnader mellan barnen da négra ar mer bensgna dn
andra att halla sig i narheten av pedagogerna, men det dr 4ndd uppenbart att
flera av de yngsta har ett utvidgat rorelsemonster som medfor att de ror sig
over stora delar av garden. Ett omrade som lockar dven vissa av de yngre
barnen ir utkanten av det skogsomrade som aterfinns pa ena sidan av for-
skolegarden.

For ett antal &r sedan hade verksamheten majlighet att utvidga gdrden med
ett mindre skogsomride. Omradet drar framforallt till sig de dldre barnen.
Hir kan de rora sig fritt utan att riskera att springa omkull de mindre barnen
och hir far de ocksa vara i fred langa stunder med sina lekar. Genom rik
tillgdng till naturligt material i form av kottar, gras och 16v har barnen méj-
lighet att utan begransningar plocka och samla in materialet. Har terfinns
ocksa ”16st” konstruktionsmaterial i form av gamla déck och 16sa plankor.
Béde pojkar och flickor vistas girna i denna del av garden. Nagra av de dldre
pojkarna beskrev det hir omrade for mig i termer av monsterskog for i detta
omrade kan man leka jattebra monsterlekar. Trots att omradet framst drar
till sig dldre barn s& ar det ocksd, som tidigare uttryckts, ratt vanligt att ndgra
av de yngre barnen ror sig i omradet. Vid dessa tillfillen noterar jag att bar-
nen, innan de beger sig ner mot skogen, inledningsvis stétt och spanat en
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stund pa vad som verkar forsigga nere i omradet. Vissa barn, och i alla mina
iakttagelser ar det pojkar, passar ocksé pé att anvdnda forskolans cyklar som
transportmedel ner mot skogsomradet. Ofta dstadkommer de en ganska hog
fart i den relativt branta backen som sluttar ner mot skogsomrédet. Ibland
blir da farten for hog och de kor omkull. For det mesta klarar de allra flesta
barn dock av att hélla balansen, trots hog fart, en tvar kurva, och den péatag-
liga nerforsbacken.

Den Oppna ytan framfor Lingonets forskola dr under mars och april delvis
snotackt. Det ar ocksa ganska mycket is pd girden och precis som vid Tallens
forskola ar det manga barn som verkar tycka om att bryta upp sma isbitar
och stoppa dem i munnen. Vartefter borjar dock snon tina av och det blir
stora vattenpolar p& gérden. Dessa ar dock fortfarande tickta av ett tunt
lager av is, vilket de yngsta barnen tycker ar spiannande. Flera barn brukar
da stélla sig och hoppa pa den svaga isen som i sin tur ger ifran sig ett speci-
ellt ljud da den krasar. Att isbelagda vattenpolar ar lockande kan jag dven se
under senare delen av hosten. Och da kan jag dven se att pedagoger ar med
och delar barnens upplevelser och intresse for materialet.

Denna morgon ar det ménga barn ute pa garden. Det ar soligt men ganska
kallt. Rita (2 ar) och Rasmus (2 ar) provar att stampa pa en stor tunn isflack
som dock inte gar sonder. De provar igen, lite hirdare och da krasar det till i
isen och lite vatten sipprar fram. Barnen tjoar och bérjar hoppa omkring pé
isen. Elina en av smébarns- pedagogerna ser roat pa och sa gar hon fram och
fragar barnen om hon ocksé ska prova, vilket barnen girna vill. Nar deras
pedagog ansluter sig s& krasar hela isen och det stinker ordentligt med
vatten, vilket gor barnen dn mer upprymda. Inom nagra minuter ar det fler
barn som ansluter sig och dé &r det mesta av isen borta. I stallet hoppar de
runt i vattnet.(Faltanteckning, 2009.11.04)

Pa garden ar det tillatet att prova olika saker och ocksa att bli ordentligt
smutsig. Det finns mojligheter att spola av barnen utomhus, vilket kommer
till anvindning nastan dagligen. De flesta av pedagogerna tvekade inte att
delta i barnens aktiviteter. Ndgot som hindelsen ovan visar. Nir vattnet
sipprar fram, hoppar och plaskar alla runt i p6larna vilket ocksa lockar andra
barn att ansluta sig till aktiviteten! Under varen kunde jag ocksa konstatera
att dven andra pedagoger vid olika tillfdllen var med och lekte och hoppade i
vattenpolar.

Ett flertal av de yngre barnen forsokte att lagga sig ner i olika vatten och
lerpolar och ibland prévar de att hilla vatten och lera pa varandra. Ménga
ganger ar barnen rérande overens om ett sddant forfarande med materialet,
men ibland s& har barnen helt olika perspektiv pd om detta ar okey eller inte.
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P& gardens framsida finns en trikonstruktion i form av en buss. Den ar po-
puldr och barn i alla aldrar leker runtom eller pa eller i bussen. Konstrukt-
ionen ar byggd som en riktig liten buss med tillhérande sidten och har en ratt
langst fram. Storleken medger att flera barn kan samverka och rymmas till-
sammans inuti bussen. For det mesta ar de 6verens om sittplatserna men
ibland blir det konflikter om vilken som ska agera chauffor. Bussen anviands
framforallt av tre och fyradringarna, ibland ocksd av de dldre barnen, och
ibland kan dven de yngsta ses kldttra runtom och i bussen.

De idldre barnen och de som ar stora nog klattrar ofta upp pa taket till bus-
sen. Eftersom den ir centralt placerad pa garden finns det nistan alltid barn
i ndrheten. Det dr bara de barn som sjélva &r stora (langa) nog som far vara
pa taket, nigot som pedagogerna gemensamt har bestamt och som barnen
dven formedlar till mig. Denna regel paverkar dock barn olika. Ibland med
ett individuellt negativt utfall som, i det hir fallet Alvina tre ar.

Det ar fortfarande mycket sno pa garden. Jag star vid bussen och talar med
nagra av tre och fyradringarna. Barnen befinner sig inuti bussen dar de for
tillfallet sitter och argumenterar om vem som ska agera chauffor. Inget av
barnen vill ge med sig utan det slutar med att alla kryper ut igen. Titta, sager
Oskar (tre &r) jag kan komma upp pa taket. Genom att det ar s& mycket sno
kvar klarar han av att ta sig upp pé busstaket. Jimnariga Alvina och kompis
till Oskar forsoker d& ocksa att komma upp pa taket. Hon ar dock inte lika
ldng som Oskar och misslyckas. Da det inte gir att komma upp pa taket
véljer Alvina i stéllet att forsoka fran ett annat héll, men misslyckas igen.
Med tarar i 6gonen sédger hon att hon ocksé vill komma upp pé taket. Hon
forsoker igen, misslyckas och forsoker fortvivlat komma pa en 16sning.
Pl6tsligt upptéacker hon att det gar att kliva pa ratten och genom att utnyttja
sig av denna hjélp svingar hon sig upp pé taket.(Faltanteckning, 2009.03.26)

En sirskild plats pa den har garden ar den plats som kallas for restaurangen.
Dir har pedagogerna fist bilder av olika matrétter och dit ar det majligt att
ta med saker som annars ofta betraktas som inomhusleksaker. Kokssaker,
pannor, tallrikar ar exempel pa sddant som fordelas pa platsen och kommer
till anvandning i olika slags lekar.

Den tillgdng barnen har till 16st byggmaterial i anslutning till platsen innebér
ocksa att platsen inte bara anvinds som restaurang. Barnens olika teman
och lekinnehall visar att platsen ar populir och det ar en plats som besoktes
av barn i olika aldrar. Har kan barnen bygga och konstruera med material
som kan transformeras och ddrmed erbjuda olika valmoéjligheter. Detta ger
aven rikliga uppslag till barnens rollekar. Detta ar ocksd en plats dar dldre
barn ibland tenderar att ta for sig bade i relation till jamnariga kamrater men
ocksa pa ett sitt som far aterverkningar mot yngre barn, som i hindelsen
harnedan.
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Jag sitter och iakttar Louisa (tre ar) som med stor frenesi héller pé att ordna
med de 16sa plankorna. Hon ldagger dem lite kors och tvirs, dngrar sig och
provar en ny konstellation. S& kommer plotsligt tre dldre pojkar (5 ar) och
slar sig ner. Louisa blir lite osdker och slipper ned briddorna pa marken.
Pojkarna tar genast upp plankorna och borjar sedan bygga och organisera
om det som Louisa byggt. Hon tittar pa pojkarna en stund och sedan gér hon
darifran.(Faltanteckning, 2009.06.11)

I ovanstdende exempel blir Louisa si osdker pa sin egen position att hon
slapper taget om bridorna nar hon ser de dldre pojkarna anlinda. Nar poj-
karna slar sig ner sa blir Louisa helt osynliggjord. Ingen av pojkarna tar na-
gon som helst notis om att hon redan var forst pa plats utan de tar med en
slags sjalvklar auktoritet omradet i besittning. Nir Louisa i denna situation
slapper ner brddan si tar den ene pojken genast upp den och han och de
ovriga pojkarna férenas i en samhandling medan Louisa utestings. Det finns
négot av en makthierarki mellan olika ldrar pa forskolan men det ar séllan
den blir s& framtrddande som i det hir exemplet. En mgjlig tolkning ar att
héandelsen accentueras av rddande gruppsammansittning. D3 gruppen en-
bart bestod av pojkar kunde de bilda majoritet mot Louisa som &r saval
yngre som ensam flicka pé plats.

Andra slags sammanst6tningar uppstar vanligtvis nar de yngsta barnen ten-
derar att ge uttryck for hunger och trétthet. De ar ocksa relaterade till vissa
platser dir det uppstar konkurrens om material eller som i det har fallet nar
den fysiska miljon begransar de yngsta barnens rérelseformaga.

Under den hir veckan har viderleken varierat. Den asfalterade men nu
isbelagda marken framfor forskolegdrden har darfor borjat tina for att
direfter frysa pé igen. Det har inneburit att gdrden som &r en central plats
for moten nu helt plotsligt ger upphov till svirigheter d& det nu ar valdigt
halt pa garden. Bade stora och smé far rora sig forsiktigt for att inte halka
omkull, och alla smébarn masta ha hjalm pé sig. Svarigheterna med att rora
sig har inneburit att ndgra av de yngsta barnen placeras i vagnar, s att de
anda kan vistas ute en stund. Detta mo6ts dock med motstdnd — barnen
gréter hogljutt och vill helst kliva ur. Samtidigt som Mia, ett av barnen reser
sig upp i vagnen, ett annat barn i niarheten. Detta barn borjar ocksa grata
vilket far Anni, en av de pedagoger som ansvarar for de yngsta att spontant
utbrista: ” I dag kidnner man sig hyfsat otillricklig.”(Faltanteckning,
2009.03.18)

Overgingen mellan vinter och vir skapar vissa problem for de barn som
vistas pé forskolegérden. I exemplet ovan sd kan man se att frdgan om hin-
der och sammanstotningar kan vara kopplade till den form av hinder som
kan uppsta mellan barn och den fysiska miljon, men dar ocksa relationen
mellan barn och vuxna paverkas. Den isbeldggning som bildas som konse-
kvens av kalla nitter innebér att barnen far uppenbara problem att rora sig
obehindrat p& géirden. Speciellt drabbar detta de yngsta barnen som ofta
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ramlar och slar sig. Darav foljer ett hjalmtving men ocksd pedagogers beslut
att placera négra yngre barn i vagnar. Det ar dock inte alla barn som néjer
sig med att bli placerade i barnvagnar di de i vanliga fall dr vana vid att rora
sig ritt obehindrat pé garden. De protesterar hogljutt och nagra barn fors6-
ker som i exemplet ovan att klittra ur vagnen medan andra barn visar sitt
missndje i form av grat.

Vid andra tillfdllen sd handlar sammanst6tningarna mellan barn om till-
gangen till olika slags material. F6ljande hindelse ar innehéllsmaissigt ett
exempel pa hur en sddan konflikt kan te sig.

Kristina (3 ar) och Karina (3 ar) leker tillsammans pé girdens framsida. De
springer runt och jagar varandra. Kristina har en réd spade i handen som
hon viftar med. Plotsligt forsvinner de bakom ingéngen till en av
avdelningarna och efter en liten stund hors ett hogt tjut. Dumma, dumma,
dumma., min spade... dumma... dumma! En av de pedagoger som arbetar
med de yngre barnen gar fram och stéller sig pd huk framfor flickorna. Hon
faster blicken pa Karina. Vad har hant? Kristina grater, har du tagit hennes
spade? Karina tittar bort, men haller samtidigt kvar spaden som hon tagit av
Kristina. Pedagogen forsoker medla mellan flickorna och till slut ger Karina
upp. Gratande och hogst motvilligt lamnar hon tillbaka spaden. Pedagogen
sdger da till de bada barnen, att de kan leta fram en ny spade till Karina, som
ju varit s duktig och ldmnat ifran sig spaden till sin kompis. Karina foljer
med pedagogen till forradet men da de inte lyckas hitta en réd spade, det
finns bara blda och gula kvar, borjar Karina gréta igen. Det var en rod spade
hon ville ha, ingen annan farg duger.(Filtanteckning, 2009.10.26)

Ibland har pedagoger mgjlighet att f6lja och darfor forstd varfor det uppstar
sammanstétningar, och far da mojlighet att f6lja upp dessa. Lika vanligt om
inte vanligare ar dock att det intraffar handelser dar pedagoger inte kan f6lja
utvecklingen i de olika hdndelsekedjor som foregér ett visst agerande. Vissa
forlopp uppstér blixtsnabbt, nigot som vi kan se i foljande hiandelse. De
dldsta barnen vistas inomhus under denna formiddag vilket medfor att det
nu ar ett mindre antal barn som vistas pa garden dn vad som annars brukar
vara fallet. Denna férmiddag gor barnen inga langre utflykter utan de haller
sig nira sandlddan, diar de férutom hinkar och spadar dven har tillgéng till
olika plastdjur som de leker intensivt med.

AnnaFrida (3) har under en langre period (ca 20 minuter) lekt i sandladan.
Hon bygger sandkakor som hon erbjuder mig att smaka pé. Efter att ha
smakat pa kakorna byter jag observationsplats. Fran att ha suttit med i
sandladan stiller jag mig mot vaggen pa forskolan. Dar kan jag 6verblicka en
storre del av gdrden. AnnaFrida sitter kvar i sandladan en stund men sedan
borjar hon strosa omkring bland 6vriga sméabarn (ett och tvé-aringar) som
leker i narheten. En av ett- dringarna (Lena) ar lite ostadig pad benen och
ramlar ett par ginger. AnnaFrida noterar detta och sluter upp bakom Lenas
rygg, nagot som dock inte alls uppskattas. I stillet borjar Lena misslynt
protestera mot den begransning som AnnaFrida utgor. Pedagogen som har
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placerat sig bland smébarnen i sandliddan tittar upp och noterar Lenas
protester men hon viljer att inte kommentera. AnnaFrida fortsatter att gora
nya forsok och tar tag Lenas tr6jhuva. Hon héller ett ordentligt grepp medan
Lena tar ett steg framéat. Nar Lena upptéacker att hon blir fasthallen ger hon
upp ett illvral. Pedagogen ingriper nu och siger till AnnaFrida att Lena vill
gd sjalv. AnnaFrida slapper taget om Lenas huva och gér ivig en bit bort. Dar
star hon nu och foljer pa avstdnd de smé barnen medan pedagogen som har
slappt blicken p&d AnnaFrida dgnar sig &t barnen i sin nédrhet. Sa plotsligt gar
AnnaFrida fram till Lena och ger henne en kraftig knuff, vilket medfor att
Lena ramlar omkull. Nu ingriper pedagogen igen och forklarar for
AnnaFrida att man inte far knuffas. Varfor gor du sa, siger pedagogen. Man
maste vara snill mot sina sm& kompisar. AnnaFrida svarar inte utan stirrar
ner i marken under pedagogens formaningar och nir pedagogen tystnar sa
avviker AnnaFrida fran platsen. (Filtanteckning, 2009.11.04)

Aven om jag i stort sett observerat hela hiindelseforloppet s& #r hiindelsen
svartolkad. Varfor beslutar sig AnnaFrida sd hastigt sig for att knuffa omkull
Lena? Det verkar dock som om AnnaFridas ingivelse grundar sig i att hon
tidigare avbrutits i sina forsok att vara “hjalpfroken” till Lena, det yngre bar-
net. Intentionen fran hennes sida tolkar jag inledningsvis vara av stédjande
karaktiar men da detta avvisas av bade det yngre barnet och pedagogen gar
hon i vig. Dock inte langre bort dn att hon fortfarande kan betrakta Gvrigas
samvaro och lek. Mitt forsok till tolkning av situationen ar att AnnaFridas
handling bottnar i de den avvisning hon upplevt. Den avvisning som hon
tycks uppleva medfor att hon knuffar omkull det barn som avvisat hennes
forsok till omsorg.

Hiandelsen formedlar hur komplicerad samvaron kan vara mellan barn men
den ger ocksa en glimt av hur svart det kan vara for en enskild pedagog att
hinna med och férstd hur olika situationer uppkommer i en barngrupp. Aven
for en utomstéende observator som i mitt fall kan det vara vanskligt att for-
soka tolka de oftast mangfacetterade situationer som yngre barn ir inbe-
gripna i.

I samband med att forskolan tidigare deltagit i ett projekt som handlade om
barns pedagogiska miljoer sa intervjuades barnen och tillfrigades om vad de
saknade pé forskolegédrden. Pedagogerna observerade ocksd barnens lekar
vilket bland annat ledde till ett bygge av ett litet stall med plats for tva tra-
hastar. Mina observationer visar att barnen ofta leker utanfor stallet. Van-
ligtvis s& cirkulerar barnen inledningsvis runt byggnaden men sjélva vistel-
sen i stallet dr vanligtvis begréansat till korta stunder. Ett flertal olika lekar
som karakteriseras av att barn samverkar pagar ofta runt stallets naromrade.
Manga ganger ar det ett lekinnehall som gar ut pa att barnen ska samla in
exempelvis grés och 16v hastarna matas med det ihopsamlade materialet. For
det mesta ir det flickor (3-5 ar) som samlas kring liknande lekteman men
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ibland kan jag notera liknande innehéll i yngre pojkars lek. Vid ett sddant
tillfalle sa uppticker jag ndgra upprorda barn vid stallet.

Négra av barnen har precis upptackt att svansen pa hasten ar borta och det
uppstér en 1&ng diskussion bland dem om vad som kunde ha intréffat. Erika
(4) tror att nagon stulit manen och att tjuvarna varit dar pa natten. Ovriga
barn Erik (4) och Evelina (4) misstanker i stillet att nagra av de dldre

o

pojkarna fran storbarnsavdelningen hade forstort hiastens “har”. Efter att ha
diskuterat en stund besl6t sig barnen for att leta och borjar soka igenom
omrédet narmast stallet. Nar de inte hittar ndgon héstsvans sa 6vergér de i
stillet till att rycka upp lite gris som hésten fir som trést for att han blivit av
med sin svans. (Faltanteckning, 2009.09.20)

Trots att det inte dr nagot “riktigt” djur som bor i stallet blir barnen oerhort
indignerade over att hésten blivit av med sin svans. De diskuterar mellan
varandra vad som kan ha intraffat och lagger fram olika teorier om vem eller
vilka som kan ha &stadkommit férédelsen och franvaron av svansen. Nar de
misslyckas med att aterfinna den forsvunna svansen sé visar de i stéllet sin
empati och omsorg med triahésten genom att tminstone ge honom lite mer
mat som trost.

Andra ganger kan det handla om att yngre barn ramlar och slar sig och da
brukar vanligtvis nigot &ldre barn som befinner sig i narheten férsoka ge
trost. Eftersom det vanligtvis ar manga pedagoger ute sa ar det dock oftast de
som tar hand om trostandet.

Det ar patagligt att &ven om barnen i det mesta har en tillitsfull relation till
pedagogerna sd ar kamratkulturen stark. Barnen ar solidariska med
varandra, gentemot vuxna, dven om det visserligen da och d& intraffar att
barn som blir oense beklagar sig hos nigon av pedagogerna. Vid sddana
héndelser kan det bli 1anga berattelser om vad deras kompisar foretagit sig.
Far barngruppen diaremot en forfragan av nagon pedagog om nagon hin-
delse (i negativ bemarkelse) som intraffat, sd har barnen vanligtvis vare sig
hort eller sett nigot. I samtliga sddana fall visste jag genom min nirvaro att
de faktiskt mycket vil kdnde till de handelser de fick forfrégan om.

Att dven yngre barn kan initiera en form av motstdnd mot vuxna kan vi se i
foljande hindelse. Handelseforloppet tilldrar sig under april ménad och vid
den hir tidpunkten har den forut sé rika snomangden reducerats. I stillet
har det bildats stora poélar av vatten pa gérden. Vid dnden av rutschkanan
nere i sanden har det bildats en djup vattenfylld grop. Det ar ocksd ordentligt
lerigt i marken narmast sjilva rutschkanan och dven en bit runt omréadet dar
den ar beldgen. Personalen har satt upp plastband kring omradet narmast
rutschkanan pé grund av leran och framférallt den djupa vattenpolen. For
tillfallet befinner jag mig vid det ena hornet av forskolan och observerar bar-
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nen som leker nere i restaurangen. Samtidigt ser jag hur nigra tva- aringar
ar pa vag innanfor de band som &r placerad som avgriansning mot omrédet
runt rutschkanan.

Tre pojkar (2 r) frdn de yngsta barnens avdelning lyfter pa avsparrningen
och kryper under. De ser sig omkring men ingen personal verkar
uppmirksamma dem. Pojkarna klattrar darfor upp i rutschkanan och en
efter en aker de ivig, ratt ner i vattnet och den lerpdl som bildats dar. Under
glada tjut rundar de rutschkanan och &r pa vig att klattra upp igen, men blir
nu upptiackta. Elina,en smabarnspedagog—kommer fram till barnen och
hindrar dem frén att ater klattra upp. Hon formanar dem en aning och leder
dem bort mot ingdngen till avdelningen dar hon duschar av dem den virsta
leran. Det gar dock inte s& ldng stund forrdn tva av barnen ar tillbaka vid
avsparrningen, men de upptéacks éterigen av en annan pedagog. Pedagogen
frgar pojkarna om de ar pa vag till rutschkanan. Bdda barnen skakar pa
huvudet och vinder om mot motsatt hall. Pedagogen ldmnar da barnen och
strax sa dr de innanfor avsparrningen igen. Ett av barnen hinner kldttra upp
ungefar halvvigs men blir aterupptickta och stoppad av Elina som nu viljer
att leda bort pojkarna en bra bit frén den si lockande rutschkanan.
(Faltanteckning,2010.03.24)

Trots att dessa barn ar s "sma” s blir intrycket att de har situationen klar
for sig. Pojkarna verkar helt medvetna om att rutschkanan for tillfallet ar
forbjudet omrade men de gor 4nda ett forsok. Nar de blir upptickta vid det
andra tillfallet s& skakar bada barnen pa huvudet, nej de har inte tankt ga till
rutschkanan. I samma stund pedagogen vinder sig om och gar adr barnen
som i en enda rorelse tillbaka vid den atraviarda rutschkanan. Dessa barn
provar att utmana ett forbud och det dr uppenbart vilken 6verensstaimmelse
barnen visar gentemot den vuxne, de héller ihop och fornekar. Det ar juni
manad och vid detta tillfdlle observeras barngruppen under en eftermiddag.
Klockan ar 15.15 och ett flertal barn har blivit himtade av sina foridldrar sa
barngruppen boérjar tunnas ut. Jag befinner mig pa den plats vid den lilla
byggnaden som kallas restaurangen. Pa byggnadens kortsida har pedagoger-
na satt upp nya inplastade kort av olika matrétter. Nagra av de femariga
pojkarna ar for tillfallet i full fard att bygga, de anvinder olika 16sa bréador.
De lagger bradorna kors och tvirs och funderar mellan varandra om det inte
skulle fungera att gora en fangelsehdla darunder. Nar de lagt ut ett antal
brador sager Tore plotsligt till de andra pojkarna, vi behéver en toalett.

Pojkarna fortsatter att arrangera brador. De provar att balansera runt och
hoppar upp och ner. Tore upprepar aterigen: vi behover en toa. Jag méste
kissa! Han springer runt det lilla huset. Kolla, kolla, ropar han plotsligt, jag
har kissat pa griset. Alla pojkar forsvinner bakom huset. Ah, kolla din
rumpa, utbrister Martin, jag ser din rumpa. Linus siger till de 6vriga: men
nu kommer det ju att lukta, men blir avbruten av Martin som inte tror att det
luktar. Daremot studerar han graset och sdger till de andra pojkarna, nu
kommer ju griset att bli brunt. Alla fnissar och atervinder till brddorna
framfor det lilla huset. Linus gér in i huset och séger, oj det luktar. Kommer
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ut igen och séger att han nu vill prova féllorna. Medan de ater borjar lagga
om briadorna kommer Kristoffer. Han fragar Linus om han inte kan f& vara
med och leka. Jag har ingen att vara med, kan jag fa leka med er? Kom, siger
Linus, kom 3 kolla vad vi gjort pa baksidan. Tore har kissat. Ar det pa riktigt?
frgar Kristoffer. Ja, pa riktigt, siger Martin. Kolla! Du ska f& se hur jag
kissar. Pojkarna fnissar igen och kommer tillbaka. De aterupptar byggandet
av fangelsehélan. De lagger ihop bradorna tétt och sa provar de héllfastheten
genom att forsiktigt gunga fram och tillbaka for att darefter prova med nagra
sviktande hopp. Nar pojkarna star pa plankorna dyker en av pedagogerna
upp. Vad gor ni pojkar? siger hon. Pojkarna tittar snabbt p& varandra och s&
sdger de i kor, vi bygger. Sa fint, svarar pedagogen, vad bygger ni? Vi bygger
balansbriador siger Tore. Pedagogen gar vidare och Tore instruerar
Kristoffer, nu ar jag bov som jag var/... /Kristoffer vi sticker till skogen du far
vakta fangelset, vi maste skaffa telefoner/.../. (Filtanteckning 2009.06.10)

Under denna eftermiddag har pojkarna mestadels rort sig i den lilla skogen
och lekt olika slags jaga lekar. Aven nigra av de femériga flickorna ir inblan-
dade i lekarna men tréttnar nir en av pojkarna Linus, borjade kasta hogar av
16v pa Elina (5) som i sin returnerar med ett hot som innebéar att hon ska
berdtta for froken. Pojkarna kontrar did med att ta sin tillflykt till det lilla
huset som bendmns restaurangen. Dar borjar de genast organisera sin lilla
fangelsehéla. Nar Tore blir kissnodig vill han tydligen inte avbryta sin lek
genom att gi in och uppsoka toalett utan kissar i stillet bakom huset. Detta
verkade imponera pa ovriga pojkar men fick dem ocksé att bli lite oroliga.
Tank, det luktar och s& blir graset brunt. Sddant avsléjar. Det kanske inte var
helt okey att kissa utomhus, i stillet for att ga in pa toaletten? Pojkarna sager
dtminstone inget till pedagogen, nar hon kommer. De avsl6jar inte vad Tore
utrattat bakom huset, och avslojar inte heller lektemat. I stillet for att siga
som det ar - att de bygger fingelsehalor si friseras informationen. Fangelse-
hélan blir balansbrador och transformeras ater till fingelsehéla igen, sa snart
pedagogen lamnar pojkarna och platsen.

Ett annat satt att visa motstand ar att inte folja uppmaningar. Som i det har
fallet nar klockan borjar bli ratt mycket och nastan alla barn har gétt in for
att dta lunch. Jill och Julia tvd femériga flickor vill helst stanna utomhus
ytterligare en stund och det ar hogst ovilligt som de borjar bege sig mot av-
delningen.

Klockan borjar ndrma sig 11.00 och alla barn har gatt in till respektive
avdelning. Jill och Julia drojer sig dock kvar ute. Nar en av pedagogerna
ropar till dem att skynda sig, s& svarar de: vi har inte lekt fardigt 4nnu. Nar
pedagogen upprepar att de maste skynda sig sé borjar flickorna rora sig mot
sin avdelning. Barnen gir med sm4, steg mot ingdngen. Kolla siger Julia: vi
gir med sm&, sma myrsteg. Ja, vi gar sd sakta sd vi nidstan stir stilla,
replikerar Jill. (Faltanteckning, 2010.02.09)
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Vid flera tillfallen ar det mojligt att se hur barnen utévar motstand mot olika
regler och forbud genom att trotsa eller forhandla sig till en dndring av en
situation. En ganska vanligt forekommande situation pa den har forskolan ar
att barn blir intensivt upptagna av sina lekar. I likhet med flickorna i exemp-
let har ovan blir de d& hogst ovilliga att lamna leken. Det blir ofta protester
nir tidpunkten for lunch infinner sig och barnen férvintas ga in. Protesterna
visar barnens motvilja att 1dmna sin lekaktivitet och det missnéje som upp-
stér riktas mot de pedagoger som férsoker fa dem att lamna aktiviteten.

Vanligtvis brukar pedagogerna hamta in nigra barn it gdngen och dven om
barn inte alltid protesterar vid dessa tillfdllen sa blir tillfallena i stillet ofta
forenat med olika forhandlingsmonster.

I det lilla lekhuset leker for tillfillet ndgra fyradringar. Pedagogen Lisa har
for ungefar fem minuter sedan sagt till dem att de ska gé in, ndgot som inte
flickorna horsammat. Pedagogen gar nu forbi igen och knackar pa véaggen till
det lilla huset. Knack, knack, dr det ndgon ddrinne sdger hon. Jaa, svarar
flickorna. Kan man fi kopa en varm korv med broéd? sdger pedagogen.
Flickorna 6verlamnar en pinne som far forestélla en varm korv. Kan man fa
senap? replikerar pedagogen. Jod4, siger flickorna. Oj, sdger pedagogen jag
ar mer hungrig, kan vi g in och ata lunch nu? Joda, séger flickorna och
foljer darefter med pedagogen in. (Faltanteckning, a2010.03.26)

Ovanstdende hindelse visar att pedagogen vid det har tillfallet forstar att
hon avbryter en viktig lek och darfor lotsar hon 6ver flickorna fran “lekvirl-
den” till den “reella varlden” och den lunch som alla barn férvintas delta i.

Nir dessa flickor ldimnat huset for att ga in och dta lunch s& har dndé négra
pojkar frdn samma avdelning drdjt sig kvar pé garden. Nar samma pedagog
som i exemplet ovan ber pojkarna att komma med in si foljer barnen med
sin pedagog utan protester. Barnen och pedagogen har kommit en bit pa vig
nar den ene pojken plotslig sager:

Jag vagrar! Jaha, svarar pedagogen vad vagrar du? Nils stannar till och
funderar en kort stund. Jag vagrar, upprepar han. Ja, men du méste férklara
- vad vagrar du? Ja, men jag ville ju leka fardigt, sdger Nils. Ja, jag forstar
det, sdger pedagogen, men du vet, nu véntar ju alla pa att dta lunch. Du
kanske kan leka fardigt nar vi gar ut efter lunchen? Nils nickar och gar till sin
avdelning. (Faltanteckning, b2010.03.26)

I de forhandlingssituationer som uppstar mellan vuxna och barn ar det ovan-
ligt att pedagoger tar 6ver hela talutrymmet i diskussionen. Barn och peda-
goger ar inte alltid 6verens men for det mesta astadkoms ett forhandlingsut-
rymme dir barnen fir nigon form av forklaring till de vuxnas olika hand-
lingsmonster. Pedagogerna vid denna forskola har som tidigare beskrivits
varit involverade i olika projekt och de har i olika forum diskuterat hur med-
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bestimmande for barn kan utformas i praktiken. Det ar dock inte alltid som
pedagoger lyckas vara s niarvarande som de kanske sjilva 6nskar.

Nar barn berdttar och visar olika platser

Vid Lingonets forskola ar det sammanlagt tio barn som vid olika tillfallen tar
mig med pa olika rundturer pa garden. Vid ett tillfélle tillfragas nagra femé-
riga barn, tre flickor och tva pojkar om de vill avsitta en stund for att beritta
om och forevisa garden. Pojkarna avvisar forfrigan vanligt men bestimt och
uttrycker att de ar tvungna att vila sig, da de ar sa uttrottade av all lek att de
inte kan f6lja med och forevisa girden. Daremot vill de girna resonera en
stund om sin senaste lek. En lek som innebar att man skjuter pa varandra
och som barnen brukar leka nere i skogen for "froknarna” brukar inte gilla
den leken, 4ven om pojkarna sjilva menar att det ar ju bara pa kul, “det fat-
tar ju alla”.

Flickorna som ar mer vilvilliga till att visa grden berittar att de inte har sa
lang tid kvar pa forskolan. De ska snart borja skolan och da blir det bara
“smaungar” kvar pd denna forskola. Flickorna uttrycker en viss irritation
over att smabarnen ibland ar i vagen for dem niar de ska leka och darfor lang-
tar flickorna till skolan. Nar jag efter att ha lyssnat en stund fragar om de kan
beritta och visa mig forskolegarden si konfererar de en stund. Det ar slutet
av maj och vi befinner oss nu bredvid den nedre delen av kullen och flick-
orna ar pa vig ner mot skogspartiet.

Det hir ar ett bra stille sdger AnnaLisa. Carina och Jenny nickar, medan de
hoppar och skuttar runt omkring mig. S stannar de plétsligt upp och pekar
langre ner i skogen. Kom, siger de, varvid alla flickorna sméspringer till en
plats som ar beldgen nere bland de hoga tallarna. Jag ansluter mig till dem
och flickorna plockar upp olika tallkottar som de visar mig. Titta, séger
Carina, vi brukar samla p& dem. Ja, och ge histarna mat, sdger Jenny. Naha,
sager Carina, inte jag - jag tar ju gras ju. Jag med - dndrar sig, Jenny och sa
bojer alla flickorna sig ner mot marken och borjar rycka at sig gammalt grés.
Dérefter springer de till stallet. Jag foljer med och frdgar om de brukar leka
har. Ja, svarar flickorna unisont, vi matar ofta histarna hir. Forresten si
rider jag pa riktigt, inflikar Annalisa, jag gar pa ridlekis. Jenny och Carina
lyssnar, men vill sedan beritta om sina husdjur. Jag later dem beratta och sa
tar jag upp min forfrdgan igen, om vi kan titta p& andra platser pa garden?
Flickorna vill d& visa klattertradet och gungorna. Det hir ar verkligen véra
basta platser siger AnnaLisa, samtidigt som hon sétter sig i den gunga som
ar ledig. De andra gungorna upptas av yngre barn. Jag vinder mig till de
andra medfoljande flickorna och fragar vad de tycker - vilka ar era bésta
platser? Klattertradet siger de och nir jag fragar varfor, sidger de att det ar s
hirligt att kldttra. Och s& kan man sitta daruppe och ha det bra. De visar en
ny riktning genom att fortsitta mot tridet och direfter klittra upp. Ar det
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nagot mer stille som ni tycker ar riktig bra, fragar jag. Ja, sdger Jenny och
pekar mot en plats bakom gungorna. Kolla dir, pd vintern kan vi dka
skridskor, jag har akt jattemycket. (Faltanteckning 2009.05.25).

Négra dagar senare tillfragar jag tva femariga pojkar om de kan tidnka sig att
visa olika platser. Mikael (5) och Méns (5) befinner sig uppe pé den hoga
kullen nar de blir tillfrégade. Det ar fortfarande maj manad och pojkarna ar
liksom de jamnériga flickorna noga med att informera mig om att de snart
ska sluta pé forskolan och borja i skolan. Mans har dldre syskon som enligt
honom har berittat “att man maéste sitta stilla jattelange i skolan /.../ och s&
far man inte prata och babbla”. Mikael tittar i det laget lite forskrackt pa sin
kamrat och darpa ser han adter pa mig. Vilken skola géar du i? Jag forsoker
besvara fragan och forklarar lite omstiandligt att jag gér i en skola dar det
inte finns nigra barn utan alla 4r vuxna. En skola som heter universitet och
dir ménga vuxna lar sig saker som kan vara bra att veta nir man ska arbeta.
Jaha, svarar Mikael. Jag vet, pappa har beridttat om universitetet. Efter
denna inledning ber jag dem beritta for mig om de har négon sirskild plats
som de vill visa. Precis som flickorna i mitt tidigare exempel, s viljer poj-
karna att inledningsvis ta mig till en plats nere i skogspartiet.

Kom & kolla har, far du se, siger Mikael. Han tar upp nigra kottar som han
darefter kastar i vag. Pojkarna tar sedan upp nigra pinnar som de béda
bérjar vifta med. Ar det hir en bra plats? Fragar jag. Pojkarna nickar, det hir
ar var allra basta plats. Vi leker jaga leken hér och krig. S& har gor vi sager
Mikael och gor ett utfall med sin pinne. Bovarna blir jatterddda da, de ar
fega. Vi ar ju starka. Nir jag fragar pojkarna vilka andra platser de leker pa,
s tar de med mig langre ner i skogen. Dar ligger det en hog med dack och
lite plankor. Har kan man fanga bovar, siger Mikael. Och sitta dem i
fangelse, fortydligar han. Efter att ha lyssnat en stund frigar jag om det finns
andra platser som de ocksa gillar? Pojkarna ser pa varandra och funderar en
stund. Ja, daruppe, sdger de och pekar pd utrymmet framfor férskolan. Dar
brukar vi jaga, siger Mans samtidigt som han nu har upptéckt att Jonas (5)
kommer och drar pé en stor tradgren. Intresset for samtala med mig ar nu
som bortblast och pojkarna borjar i stillet resonera och préva hur de ska
kunna lyfta ivdg den stora grenen s att den kommer ldngre ner i skogen. (
Faltanteckning, 2009.05.28).

Nir de andra “lingon” barnen ska beritta for mig om olika platser sa berattar
och agerar de pé ett likartat sdtt som i de tva redovisade exemplen. I likhet
med de guidade turerna pa Tallens forskola sa berattar och agerar dven dessa
barn med en pétagligt fysisk kidnslighet for den besdkta platsen. De flickor
som deltog i olika rundturer (6 st) ville exempelvis pa olika satt tala om djur
nir de visade mig stallet. En flicka ville berdtta om sin mormor vars katt
nyligen avlidit, en annan ville prata om sin hund och tvé av flickorna var
djupt bekymrade 6ver att det faktiskt finns sidana ménniskor som kastar
tuggummin, som faglar sedan kan fastna i.
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Gemensamt for flickorna ar att de forevisar det trad som stir en bit framfor
den avdelning dir de huserar och tva av flickorna uttryckte i samband med
visningen de olika mdjligheter som finns till vila och funderingar nir man
befinner sig i tradet. Vid samtliga platser som forevisas boérjade barnen tim-
ligen omgéende att leka eller agera tillsammans med det specifika materialet.
Det betyder att det kunde ta vildigt lang tid (precis som i exemplen frén
Tallens forskola) att ta sig mellan olika platser d& barnen sjilva tillats styra
over visningstillfallet.

Utemiljon och pedagogrollen

Under den tid jag observerat pa Lingonets forskola har det uppstitt manga
spontana men korta samtal med olika pedagoger. Manga har varit intresse-
rade av studien och gérna berdttat hur de arbetar ute pd garden. De har
ocksa girna kommit och berdttat sma hiandelser eller saker som rér barnens
lekar ute pa garden. I dessa samtal har pedagogerna uttryckt att det ar viktigt
att barnen ar delatiga i olika sorters lekar och far inflytande 6ver sin lek-
miljo. Forutom de informella samtalen med pedagogerna aviserade jag i
slutfasen av studien att jag garna ville mojlighet att sitta ner och ha ett mer
strukturerat intervjusamtal med dem. Pedagogerna var positiva till att bidra
men det visade sig i praktiken att det var mycket svart att fa tid over till att
genomfora samtalen. Till slut kunde vi dock fa till en formiddagstid tid nar
tva av pedagogerna som arbetar med de yngre barnen kunde delta samt yt-
terligare en pedagog som arbetar pa de dldre barnens avdelning. Nar jag
inledningsvis samtalar med de tva forstndmnda pedagogerna si ber jag dem
berdtta om hur de tanker kring forskolegarden och da sé siger forst den ena:

Vi har en fantastisk gédrd pd Lingonet som inbjuder till lek och aktivitet.
Och vi har under mdnga Gr aktivt forsokt skapa stationer och métesplatser
pd gdarden tillsammans med fordldrar.

Den andra pedagogen inflikar:

Lingonets gard dar vdrt uterum. Allt man kan géra inne kan man ocksa
gora ute! Ett uterum for alla pa Lingonet, barn, pedagoger och fordldrar,
stora som sma! Alla barn dr allas barn och alla fréknar dr allas fréknar.

Darefter berattar pedagogerna att de i forskolans gemensamma utvecklings-
arbete har delat in forskolegérden i tre zoner. I zonerna finns olika fasta stat-
ioner som kan variera nigot beroende pa arstid. Pedagogerna menar att
olika zoner och dess olika innehall innebar olika meningserbjudanden da
barnen dagligdags erbjuds olika val av aktiviteter men ocksad utmaningar-
Pedagogerna namner ocksa att de har forsokt att gora garden tillganglig for
alla under alla &rstider genom att skotta upp gingar pa vintern och satsa pé
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belysning under den morka delen av aret. Pedagogerna beréttar ocksa att de
har en instéllning som gar ut pa att de forsoker att locka med barnen i olika
lekar och aktiviteter tillsammans med vuxna pé olika delar av girden. Det
ska finnas mgjlighet att dra sig undan och leka sjdlv men pedagogerna fram-
héller samtidigt att det bor finnas vuxna i nirheten. Bdda pedagogerna
framhaéller ocksé att det varit viktigt for hela arbetslaget att de ska arbeta for
att erbjuda barn inflytande Gver sin egen tid, att se 6ver olika regler, och vara
mer tillmotesgdende och lyhorda for barnens 6nskemal. Bdda pedagogerna
som arbetar med de yngre barnen ser ingen storre skillnad mellan hur pojkar
eller flickor leker. De menar att det snarare ar individrelaterat. De yngre
barnen leker ofta med varandra oberoende av kon.

Nir jag samtalar med den pedagog som arbetar med de dldre barnen sa fra-
gar jag om hon har ndgon uppfattning om var de stora barnen leker pa gar-
den.

Det dr ju darstidsberoende men de stora barnen dr ju ofta nere i
skogspartiet. Det dr ett stort utrymme och de far leka sina lekar. De har ju
tillgang till garden de dr ju 6verallt.

Pedagogen menar ocksé att hon ser en viss skillnad som kan relateras till kon
nir det giller de dldre barnens lek-

Nog ser vi vdl skillnad, sdrskilt den hdr hdsten sa har vi sett att det dr en
ganska stor skillnad. Vi har ett gdang killar som tycker om de hdr lite
vdldsamma lekarna... det gér overstyr ibland/.../ just nu brottas vi lite med
det - medan tjejerna leker/.../ "dom” flyttar ut sina rollekar ibland, de bor
pd ndgot litet stdlle, sa leker de mamma pappa barn och sadant ddr... sd i
stort sG dir ser man faktiskt lite skillnader.

D4 jag undrar om hon kan fortydliga vad hon menar nar hon sager att de
brottas lite med fragorna, s& svarar pedagogen:

Ja, det ddr att de blivit lite valdsammare, vi har ju aldrig velat styra barns
lekar men just nu sd har vi sagt att det hdr inte gar, nu kan de inte fG leka
“dom” har lekarna for det blir for valdsamt. SG da forsoker vi locka dem till
ndgot annat/.../.

I de olika samtalen framhaller samtliga pedagoger att de har en bra och in-
nehéllsrik forskolegérd, vilket de ser som viktigt for barnens utveckling. Pe-
dagogerna framhéller vikten av att de 4r ndra barnen, men samtidigt s me-
nar de ocksa att barnen maéste fi utrymme att dra sig undan och leka ifred. I
samtalet med den pedagog som arbetar med de dldre barnen framkommer
hur det ibland kan vara svért att inte (min kursivering) styra barns lekar da
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de i vissa fall visat sig gd Overstyr, i form av vad hon menar alltfor vald-
samma lekar.

Sammanfattande analys:

Som tidigare beskrivits sa kommer f6ljande och sammanfattande analys av
Lingonets pedagogiska utomhusmiljé6 sammanstillas enligt samma ordning
som i foregdende resultatkapitel. Darmed inleds foljande avsnitt med en
analys av vardagens moten.

Vardagens moten

Vid Lingonets forskola finns det tre avdelningar som ar uppdelade i olika
aldrar. Under den tidpunkt jag genomfoér min studie si ar vid nagra tillfallen
inte de dldre barnen utomhus. Det som ir noterbart ar att det da uppstar ett
helt annat tempo dn nir alla barnen vistas pa garden. De idldre barnen tar
vanligtvis plats pa ett helt annat sitt dn de yngre, genom att de ofta har en
mycket mer vidlyftig lek. De dldre barnen (feméaringar) leker 6ver hela gar-
den vilket vanligtvis ar forenat med ett ganska hogt tempo. Det héga tempot
kan ses hos bade pojkar och flickor, &ven om pojkarnas “jagalekar” ar mer
frekventa dn vad som kan urskiljas i samma aldersgrupp av flickor. Att dven
flickor uppskattar en mer fysisk vidlyftig lek synliggjordes speciellt nar for-
skolan vid nagra tillfallen anlitat vikarier. Flickorna involverade da dessa
vikarier i olika lekar med lekteman som innebér diverse snabba forflyttning-
ar over garden.

De yngsta barnen befann sig vanligtvis pa ett omrade framfor forskolebygg-
naden dir de holl sig ndra sina avdelningspedagoger som utgjorde vad som
Mead (1967) beskriver som den signifikante andre. Det var ocksa vanligt
forekommande att olika barn frin sméabarnsavdelningarna rorde sig Gver
hela gérden. I likhet med de yngsta barnen pé Tallens forskola var de dock
uppmaéarksamma péa var de vuxna befann sig.

Som tidigare beskrivits menar Mead, (1967) att perspektivtagande ingar som
en viktig komponent nir det kommer till att dela en gemensam verklighet.
Nir de storre barnen deltog i kollektiva lekar, ofta regellekar, sa var det nést-
an alltid nagot yngre barn som ocksa ville delta. Eller s stod de bredvid och
studerade deltagare och innehéllet i leken. I det har fallet s delar tre avdel-
ningar pa en gemensam gard. Det betyder att bdde de yngsta och de dldsta
barnen fick tillfille till att motas i olika sammanhang ute pa garden, och dar
barn ocksd kunde delta i en méngfald av forhandlingssituationer. I sddana
forhandlingar anvinde barnen ett brett register av olika gester allt fran smé
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ogonrorelser till vokala gester (jfr Mead, 1967) for att kommunicera med
varandra.

Barnens kénslighet infér varandra och omsorg om varandra men ocksa for
material som de uppfattar som “levande” i sin lek har visat sig i olika obser-
vationer, men ocksd i de samtal som forts om plats och platsens betydelse
(jfr Asplund, 1983, Holloway & Valentine, 2000). Barnens kénslighet i det
har fallet innefattade ett fysiskt material som i deras lekvarld utgor en social
varelse med kinslor. Barnen visade sin upprordhet och kénslighet infor tra-
hastens forlust; den bortappade svansen.

Barnen pa den hir forskolan visade ocksa precis som barnen pa Tallens for-
skola en stor kinslighet infor olika arstiders uttryck, som upprepade smak-
prov pa nyfallen sno, och framforallt s& passade manga barn pa att ta smak-
prover nir de hittade istappar av olika storlek under varvintern. Nar snon
sedan smailte och det blev stora polar av lera och sand s var barnen intensivt
upptagna av att bekanta sig med och anvinda det nyuppkomna materialet.

Forskolegardens olika platser

Lingonets forskola har en gard dar det pagar aktiviteter 6ver hela garden,
men nagra platser dr mer centrala. Sddana platser pa den har garden ar de
tva sandladorna, bussen, klatterstillningen, restaurangen och den hoga kul-
len. Central dr ocksd den plats med hoga tallar som ligger pa behorigt av-
stand fran forskolebyggnaden. Det finns ocksa en plats som nastan aldrig far
besok. I den ena vinkeln bakom férskolan finns ett smalt utrymme och
bakom detta finns ett grasbelagt utrymme. I 6vrigt finns det inga buskar,
trad, stenar eller nagra lekinstallationer pa platsen som ligger mellan forsko-
lans baksida och ar inhégnat av ett hogt plank. Detta ar ett utrymme som
inte tycks tilltala barnen och inte verkar erbjuda nigot. Under min filtstudie
utnyttjades platsen bara en enda gang. Vid det har specifika tillfallet hade
nagra femariga flickor samlats for att plocka 16v och gris, darefter avvek de
ganska omgdende fran platsen. Aven pa den hir forskolegirden ar det i lik-
het med dngen pa Tallens forskola vanskligt att analysera varfor en plats
foredras framfor en annan med héanvisning till det vixelspel som finns mel-
lan barn och den fysiska miljon (jfr Dewy & Bently, 1949). Men en tolkning
som jag gor ar att platsen saknar erbjudanden. Det sist ndimnda omradet
anvandes inte heller av de vuxna och en av pedagogerna namnde vid ett kor-
tare samtalstillfalle att personalen visserligen funderat pd om omradet kunde
komma till anvindning pa nigot sitt men att det i det rddande dagslaget
mest resulterat i l6sa tankegangar.
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Barnen har sjdlva mojlighet att vilja plats och for de dldre barnen handlade
det mestadels om att de tog sin tillflykt till det omrade som lag langst ifrén
sjilva forskolebyggnaden. I den del de vistades ar det god tillging pa 16st
material som exempelvis gamla dack och brader. I omradet finns ocksa gott
om hdga tallar som producerar kottar i rikliga mangder och som barnen
anvinde som lekmaterial. Det hiar dr en plats dar barnen vanligtvis sjilva
styr och bestimmer och dar de fritt kan disponera det naturmaterial som
finns pé platsen men ocksa fritt forfogar 6ver de brador och dick som ar
utlagda pa marken. Aven under storre delen av vinterperioden si kan barnen
vanligvis vistas har. Min tolkning &r att denna plats erbjuder ménga former
av erbjudanden som dels handlar om tillgangen pa material, men ocksé for
att platsen inte kontrolleras av vuxna i samma hoga grad som platser nar-
mare forskolebyggnaden.

Delaktighetens olika aspekter

Mina observationer visar att det for det mesta finns ett 1angtgdende samspel
och aktivt deltagande i pigiende lekar mellan barnen. Aven om det hela
tiden fordes olika slag av forhandlingar mellan barnen s& kunde de allra
flesta ga in och ut i olika leksituationer utan nagra storre problem. Trots att
maénga barn vistades pa garden sa uppstod det sdllan nigra djupgidende kon-
flikter av de sammanstotningar som ibland uppstod. De sammanstétningar
som uppstod handlade foretradesvis om ratten till en plats (jfr Newman,
1995) och olika platser praglades av savil alder som status (jfr Proshansky,
Fabian & Kaminoff, 1983) men ocksé om tillgdngen till olika sorters material.

I likhet med Tallens forskola s var det vanligt forekommande att olika regler
och normer generaliserades (jfr resultatanalys fran Tallen) fran idldre barn
till de yngre ofta dé till dldre barns fordel. Vid ett tillfalle var det tva fyradriga
flickor, Anna och Camilla som befann sig i gungorna nir nagra tva-aringar
klattrar over staketet. Nar de yngre barnen kommer fram till gungstéllningen
och dar visar sitt intressera for gungorna s dr Anna och Camilla genast be-
redda. De formedlar omedelbart ett meddelande till dessa tvaringar namli-
gen att smabarnen minsann inte far vara vid gungorna. "Ni kan inte gora
fart sjdlva ... de som inte ldrt sig ... kan inte gunga”. De yngre barnen som
vid tillfallet forst forflyttade sig en bit ifrén gungan valde darefter att lamna
platsen. Det var inte bara vid gungorna som jag kunde iaktta att dldre barn
forsoka begrinsa tilltradet for de yngre. Det forekom att dldre barn kraftfullt
ibland fysiskt forsvarade sin plats i relation till jamnéariga kamrater men
ocksa pa ett sitt som fick aterverkningar mot yngre barn. Detta noterades
vid ett flertal tillfillen nér jag befann mig i narheten. Ett sddant exempel ar
det tillfille som tidigare beskrivits som nar Louisa tre ar borjat arrangera
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plankor vid den plats som benimndes som restaurangen och som genast
retirerade nar de dldre pojkarna tog 6ver platsen.

Delaktighetsdimensioner (Janson, 2005) som framtrader i datamaterialet
visar att barnen i den hir pedagogiska miljon har hog grad av tillhérighet
och engagemang som mestadels framtrader i relation till barnens alder som
ar sammankopplat med avdelningstillhorighet, dd avdelningarna ar &lders-
uppdelade. Det framkommer via olika héndelser att yngre barn bokstavligen
blev bortkérda av dldre som verkade anse att de hade foretrdde till platsen.
Jag tolkar detta som att deras ndrvaro erkédndes i betydligt lagre grad i jam-
forelse med vad analysen visar avseende dldre barns relationer till yngre, vid
Tallens forskola.

Tillgdnglighet skapas i den enskilda situationen som varierar fran barn till
barn och plats till plats och den socio-kommunikativa dimensionen av del-
aktighet framtrader inte i samma grad mellan olika dldersgrupper, vid en
jamforelse med datamaterialet fran Tallens forskola. Exempelvis, sd kunde
jag inte notera att de dldre barnen dgnar samma uppmaérksamhet och grad
av 0msinthet mot de yngre barnen i samma utstriackning som kunde iakttas
pa Tallens forskolegérd. Aven om det forekom #ven p& Lingonet si visar min
analys att inte var lika vanligt forekommande som mellan Tallens dldre och
yngre barn.

Vissa barn pa Lingonet kunde ocksé uttrycka att de var ganska trotta pa de
yngre barnen, ndgot som bland annat uttrycktes vid en av mina rundvand-
ringar med nagra flickor. Mgjligen kan ett sddant uttalande kopplas till att de
storre barnen ofta uppmanades till att vara forsiktiga nar de holl pd med sina
“jaga” lekar pa platsen precis framfor férskolan, da de annars riskerade att
knuffa omkull de yngre. En annan tolkning kan vara att som jag redan ut-
tryckt de olika avdelningstillhorigheterna skapar en viss distans mellan olika
aldrar, nagot som péaverkar det som Janson kallar socio-kommunikativ del-
aktighet (Janson, 2005).

Att utova inflytande

Vid denna forskola har pedagogerna diskuterat olika strategier for att oka
barns inflytande i vardagen. Exempelvis genom att erbjuda barn inflytande
over sin egen tid och att se 6ver olika regler och vara mer tillmétesgdende
och lyhorda for barnens 6nskemal. Under vinterperioden begriansades bar-
nens inflytande och tillgianglighet dven vid den hir férskolan av den djupa
snoméngden. Nar pedagoger beslot sig for att skotta fram sma stigar i snon
Okades rorligheten och tillgdngligheten framforallt for de yngsta barnen som
dirmed lattare kunde forflytta sig 6ver girden. I likhet med Tallens forskola
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sd visar mina observationer att de dldre barnen har goda mgjligheter att
styra 6ver sin lek framforallt i omradet som ligger en bit ifran sjilva forsko-
lebyggnaden. Nagot som jag menar innebar innebéar att dven de dldsta Ling-
onbarnen barn hade goda mgjligheter att utéva inflytande och dven uppna
en form av autonomi pé sin forskolegard (jfr Janson, 2005).

Nir barnen pa Lingonets forskola tillfrigades om vem som bestammer pa
garden ar dock svaren niarmast identiska med de svar som erhélls frén Tal-
lens forskola. Nér jag tillfrdgade olika barn si fick jag mestadels till svar att
pedagogerna var de som hade den yttersta bestimmanderitten. En flicka (4
ar) och en pojke (4 ar) svarade exempelvis att “froken” ar den som bestdm-
mer. Nir jag ndrmare forsokte utrona vad “froknarna” bestimde om sa sva-
rade barnen att "froknarna” till exempel bestimde sddana saker som att bara
de barn som sjilva kunde klattra upp pa bussens tak fick lov att vara dar.

Flera pojkar nimnde i mina informella samtal med dem att *fréknar” be-
staimmer sddana saker som att man inte far sléss och inte leka krig. Nar jag
fragade dem om varfor- man inte far leka krig, skruvade de pa sig och sa att
”de inte visste riktigt” men att de gjorde det i alla fall, f6r det var ju bara pa
“kul”. Andra saker de tog upp handlade om det fysiska handlingsutrymmet
dir de berdttade att “vuxna” ocksa bestdmde att man inte fick springa bland
smébarnen. I de samtal som férdes med de dldre flickorna var det andra
saker som kom upp exempelvis att "froknarna” hade bestamt att man maste
kunna gora fart sjdlv i gungorna — om man ville gunga” (svar fran femériga
flickor). Nar de funderat en stund sa var de dock 6verens om att man sjilv
fick bestimma vad man ville leka.

Min analys visar att niar det handlar om platstillgdng och utrymme sa ar bar-
nens inflytande 6ver olika platser i hogre grad relaterat till alder, i Lingonets
pedagogiska miljo, 4n vad som gar att utldsa i analysen fran Tallens pedago-
giska miljo. Detta trots att pedagoger pa olika sitt underlittat for barnen att
rora sig Gver ett storre omrade.

Om pedagogrollen i en utemiljo

Det fjarde faltet i min fyrfaltsmodell visar en verksamhet som bestir av en
social och fysisk milj6 som ar utformad och malinriktad. Har har pedagoger
anpassat garden till olika barns behov. Barnen har sjidlva fatt mojlighet att
utova inflytande genom att 1damna forslag och ddrmed bidra till utformning-
en av den pedagogiska miljon. Miljon som helhet innefattar darmed de olika
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omraden som kan sdgas vara forutsattningar for en pedagogisk miljo, fysiska
utformning, material, samspelsmonster och klimat.

Min analys visar att pedagogerna vistas nara eller i narheten av fraimst yngre
barn men ocksa i narheten av dldre barn. I likhet med Tallen si har de yngsta
barnen specifika behov av fysisk omsorg och de héller sig markbart nira
vuxna, dven vid olika utflykter 6ver garden. Bdde yngre och dldre barn tar
ofta kontakt med vuxna och deltar giarna av vuxna initierade olika sorters
regellekar.

Nér jag analyserat pedagogers berittelser och hindelser som framtriader i
mina filtanteckningar sd framgar det att pedagoger pa den har forskolan
sarskiljer begrepp som delaktighet och inflytande vilket framkommer i peda-
gogers resonemang men dartill synligors vid olika hindelser i den vardagliga
praktiken. Néar den pedagogiska utomhusverksamheten och pedagogernas
insatser analyseras och jamfors mot Shiers (2001) inflytandemodell s ham-
nar forskolan i vad som Shier beskriver niva fyra. Detta med hénvisning till
pedagogerna involverade barnen i utomhusmiljons utformande efter att de
efterhort barnens asikter.
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7. Hjortronets forskolegard - varvinter,
var, sommar och host

Barns moten och motesplatser

Nir jag anldnder till forskolan min forsta formiddag s& inleder jag enligt
tidigare monster, det vill sdga jag strosar runt pa garden och forsoker bilda
mig en uppfattning om hur utemiljon dr disponerad. Under tiden samtalar
jag lite med de barn som soker kontakt och kan stélla fragor som: Vad ska du
gora pa var gard? Pa den hir forskolan ar det ratt manga dldre barn som
uppmarksammar mig och stéller frigor av liknande karaktir som den ovan,
men ménga verkar ocksa insatta om anledningen till mitt besok, och kdnner
till mina avsikter att samla information. Flera av barnen kéanner igen mig da
det inte hunnit forflyta s& 1ang tid mellan den senaste vistelsen, da jag pre-
senterades for barnen, och denna formiddagsvistelse. Denna forskolegard ar
organiserad och inhdgnad avdelningsvis, vilket betyder att den gemensamma
ytan ar uppdelad i tre omraden med staket och grindar som skiljer de olika
avdelningarna &t.

Forskolegirden avviker frén andra forskolor i narheten, d& dessa forskolor
har platta och mer tillrittalagda ytor pa den plats som utgor deras forskole-
gard medan Hjortronets gard ar ordentligt kuperad. Pa en av de avgrinsade
gardarna huserar de yngsta barnen. Har aterfinns en gungstillning och en
sandlada som &r placerad narmast en av ingdngarna till smabarnsavdelning-
arna. Strax bakom gungstéllningen vixer det nagra trad. I triden har peda-
goger satt upp olika foremél som ror sig och dstadkommer olika ljud bero-
ende pa hur vinden blaser. Mellan de tvd narmaste smébarnsavdelningarna
finns en grind. Grinden star ofta 6ppen da avdelningarna i hég grad bedriver
ett samarbete med varandra.

Aven i anslutning till den tredje och tillika #ldre barns girdsutrymme finns
en avskiljande grind. Den &r vanligtvis stingd nagot som medfor att de yngre
barnen inte sjdlva kan ta sig over till den gird dar de aldre barnen vistas.
“Storbarnens” gard ar till ytan lite storre dn de andra girdarna och det finns
mer material pad denna gdrd om man jaimfor den och de tva Gvriga. Hogst
upp pa denna gard ar tva gungstillningar placerade varav den ena ar beldgen
vid en av sidoingdngarna till forskolan. En central plats dr ungefar i mitten
pa garden dar det finns ett tva vaningar hogt trahus som personal byggt och
utformat som ett lekhus till barnen. Mot den ena kortviggen p& huset och
ratt ndra lekhuset aterfinns en vattentunna. Tunnan ar placerad si att barn
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sjilva kan hamta vatten nir de sd onskar. Liangre ner pa garden &ar en stor
sandlada utplacerad och i sandlddan ligger det nastan alltid olika sorters
material som plastrér och brador av varierande storlek. Bredvid sandlédan i
riktning mot de andra avdelningarna stér ett trid som fungerar som klitter-
trad och vid det ena hornet pa forskolegirden &terfinns ett forrdd for ute-
material. I detta horn mellan férrddet och det omgivande staketet 4r marken
vanligtvis i ett sddant skick att den dr ldttbearbetad. Nar barnen vill soka
efter mask sé utgor det har hornet den plats som barnen terviander till.

Nir jag en dag anlénder till en av grindarna méter jag femarsgruppen som ar
pé vag ut till en nédrliggande skog. Eftersom vintern ar ovanligt ihardig dven
detta ar ar luften fortfarande kylslagen trots att arstiden betecknas som var.
En av pojkarna, Petter, passar nu pa att beklaga sig, han har ju ett dtagande
som han girna vill realisera. Detta dtagande bestér av att Petter vid ett tidi-
gare tillfalle samtalat med mig och d& lovade att visa mig var maskarna bor
pa denna forskolegard, men marken var vid detta tillfalle val hard och svar-
forcerad. Nu vill han gidrna pa nytt visa mig var man kan grava fram dessa
maskar varvid en av pedagogerna vander sig till Petter och forklarar att:

Karin kommer ju att komma fler gadnger. Du kan visa henne maskarna vid
ett annat tillfdlle.” Petter ngjer med en sddan losning, han nickar vdalvilligt
och barngruppen kan dter sdtta sig i rorelse. (Faltanteckning, 2010.05.03).

Yngre barns gard

Eftersom Hjortronets forskolegéard i praktiken ar uppdelad s presenteras de
olika gardarna var for sig. Om vi borjar hos de yngsta barnen sa nyttjar de en
begrinsad del av garden som till sin fysiska utformning liknar de 6vriga gar-
darna med sin kuperade utformning. Under en del av den period jag obser-
verar pagar flera inskolningar. De barn som nyligen inskolats dr angeldgna
om att hélla sig intill de vuxna, da de dnnu inte ar helt trygga. Detta betyder
att pedagogerna néstan alltid har ett barn i famnen, eller tétt intill sig. Peda-
gogerna som arbetar hir beréittar att det kan vara ganska tufft med sd manga
smé barn som soker och behover de vuxnas niarvaro. Men siger pedagoger-
na, “vi vill ju sjalvklart vara barnens trygghet, samtidigt sa vill vi ju giarna
utmana lite i taget, s barnen far forsoka hitta sina egna 16sningar ocksa.”22

Pa den hir garden ar sandlddan centralt utanfér de yngsta barnens avdel-
ning, en motesplats for barn och pedagoger. Har befinner sig nistan alltid
nagot eller ndgra barn tillsammans med vuxna &ven under den period som
sandladan till viss del &r fylld av sn6. Darmed fungerar platsen som ett ge-

22 Samtal med pedagoger. Filtanteckning 2010.03.24.
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mensamt moétesutrymme genom sin centrala placering och dar barn ofta
sitter ner, &tminstone nigon stund av utevistelsen.

Frampé varkanten nir snon borjar smélta undan 6kar narvaron av barn vil-
ket innebar att sandléddan blir allt populdrare som motesplats, men ocksé att
konkurrensen om utrymmet tilltar. Platsen for gemenskap blir ocksé en plats
for forhandling dar det forhandlas flitigt om olika material som, hinkar och
spadar etc. Andra vanliga férhandlingar handlar om huruvida vem som har
ritt till en plats nira eller allra helst till ndgon pedagogs famn. Aven om
sandlidan utgor en plats med utrymme for positiv samvaro, s inrymmer
den ocksd mojligheter till forhandlingar.

I foljande utdrag ar det nu host (2010) och ordentligt blasigt. Jag sitter strax
ovanfor sandlddan. I sandladan sitter fem ett- aringar och griver i sanden
tillsammans och dven pedagogen Ylva bidrar. Barnen har precis dstadkom-
mit en stor hog. Vilket fint samarbete ni har kommenterar Ylva samtidigt
som hon hojer blicken och observerar att David (som nyligen inskolats) r pa
vag in i forrddet. Vad vill du ha David? sdger hon och reser sig upp. I samma
ogonblick som pedagogen reser sig upp sa passar ett av barnen pa att kasta
sand p4 ett annat, som i sin tur hogljutt protesterar mot denna behandling.

Nej, sdger Ylva till barnet som kastat sand. Inte kasta sand. Det gér inte for
sig. Efter att ha rett upp situationen i sandlddan och hamtat en bil dr hon
tillsammans med David tillbaka i sandlddan. Nir hon satt sig ner forsoker
Marten att ta sig fram genom barngruppen. Vad ska vi gora Marten? fragar
Ylva. Mérten sdger inget men sitter sig ner i hennes famn. Pedagogen sitter
honom tillrdtta och sager burr, burr sade katten det ar ganska kallt hdr om
natten. Hon varmer darefter handerna pa David som tidigare lyckats ta av
sig sina vantar. Sedan vander hon sig om for att sitta tillritta en mossa som
glidit nerfér 6gonen pa Frida, som sitter pd hennes vénstra sida. Darpa
(fortfarande med Mérten i knéet) vrider sig Ylva till hoger at hoger, nu for att
torka upp den ansenliga mangd snor, som rinner frin en annan ett- irings
ndsa. Under tiden s& borjar tva barn i narheten av sandladan brika om en
hink, som bada vill ha. Ylva slipper dock rycka in denna ging d4 en av de
ovriga pedagogerna gar in och medlar mellan barnen. (Faltanteckning,
2010.10.12)

I ovanstdende hindelse passar ett av barnen pa att kasta sand pa ett annat
barn i samma 6gonblick som pedagogen dr pa vig att lamna platsen, négot
som tyder pa att vuxennéarvaron i sig reglerar barnens handlingar gentemot
varandra. Pedagogen som snabbt uppmirksammar hiandelsen ger direkt en
tydlig korrigering; man kastar inte sand pé sina kamrater.

Aven om det ir vanligt forekommande att de yngre barnen virnar sitt nir-

omrédde mot andra barn, sa ar dven olika forhandlingar likval som olika sor-
ters samarbete vanligt forekommande. Detta samarbete sker péd olika satt
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och pa olika platser. En sddan utmirkande plats ar vid gungstillningen.
Gungorna ar populédra bland de yngsta barnen och de brukar turas om sa att
alla fir mojligheter att gunga. Det innebir att pedagogerna behover finnas
till hands da dessa barn ar for sma for att sjélva ta sig i och ur gungorna.
Pedagogernas bistand handlar om att hjilpa upp barnen i gungorna, for att i
nista stund erbjuda hjilp till de barn som vill klattra ur. Det erfordras ocksa
vuxeninsatser for att fa upp lite fart pd gungan da barnen dnnu inte lart sig
hur man &stadkommer denna rorelse. Da det 4r ménga smé barn som beho-
ver vuxenhjalp far pedagogerna i linga stunder halla pd med dessa lyft, ur
och i gungorna allt efter barnens olika 6nskemal. Den stindiga vuxennirva-
ron innebar att bdde barn och vuxna ofta befinner sig pd denna plats som
darfor blir en av de mest centrala platserna for de yngsta barnen.

Vid ett tillfille nar det ar fortfarande ar ett antal minusgrader utomhus ar
markytan fortfarande ar isbelagd. Under ndgra minuter har jag iakttagit hur
tva flickor (tvd-aringar) vandrar omkring och spanar efter olika saker pa
gérden, som de under stora svarigheter samlar ihop. Barnen har uppenbara
svarigheter att ta sig fram pa den isiga garden, de ramlar flera gdnger men
reser sig igen. Efter ett tag kommer de upp till den plats dar jag befinner mig
och i famnen har de ”stjartlappar” och sopar. Jag placerar mig i 6gonhdjd
med flickorna genom att ga ner pa kni och fragar:

Vad gor ni for ndgot? Nar flickorna far frigan si ser den ena upp pé mig och
forklarar darefter: Vi gor lika. Jaha, vad ar lika? Jo, sdger flickorna och
nickar samstdmt, "dom” dar. De pekar mot de tvd roda "stjartlapparna som
de burit med sig. Och s& "dom” dir, de pekar nu pé tva sopborstar. Men
varfor ar de lika? fortsatter jag. Men /.../flickorna tittar nu uppfordrande pa
mig /.../ de ser ju likadana ut. De pekar ut formen pé “stjartlapparna”/.../
och sd ar deréda /.../. (Faltanteckning, 2010.03.17)

Dessa flickor &r vid tillfallet drygt tva ar och har uppenbart redan klart for sig
hur man Kklassificerar och bedomer likhet. Men de har ocksa tillsammans
funnit ut och gemensamt patagit sig en uppgift; de har samlat “lika”. Flick-
orna har trots det motstidnd den isbelagda gérden utgor och svarigheter att
std uppratt samverkat kring ndgot som verkar vara en for dem viktig gemen-
sam uppgift.

Vid ett av de tillfdllen nar jag observerar platsen med gungstillningen ar det
tva barn och en pedagog som vistas pa platsen. Det ena barnet befinner sig i
gungan och det andra barnet star bredvid pedagogen. Denna formiddag har
hittills praglats av liv och rorelse pa garden, manga barn ar patagligt trotta
och grater hogljutt. Flera barn visar ocksa tydligt att de foredrar att komma
inomhus och da nagra barn stéller sig vid dorren in till avdelningen pakallas
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pedagogernas uppmairksamhet. Den pedagog som ar placerad vid gungan ar
den som forst uppmarksammar barnens trotthet och med hjélp av en kollega
borjar hon snabbt att slussa in de gratande barnen. Barnet som for tillfallet
blir kvarlamnad i gungan borjar darmed ocksa d& grita och forsoker att
krangla sig ur gungan varvid f6ljande hindelse utspelar sig:

Under den tid som pedagogerna ar upptagna av inslussningen av ett flertal
trétta barn sa uppméarksammas det gratande barnet (pojke) i gungan av ett
annat barn (pojke tv &r). Han ser ut att fundera en stund darefter gér han
fram till platsen med gungorna och letar fram en liten back som stér i ett
horn. Han plockar upp backen och vénder tillbaka och skjuter in den under
det gratande barnets gunga. Darefter forsoker han fa ur det gratande barnet
ur gungan, men misslyckas. Pedagogen atervander och lyfter ur barnet ur
gungan. (Filtanteckning, 2010.09.08)

Ovanstiaende hiandelse visar att dven de allra yngsta barnen visar forméaga att
identifiera sig med andra och ta ansvar for deras vilbefinnande. Genom
praktisk handling férsoker den tva-ariga pojken l6sa en situation dar han
uppfattat sin kamrats utsatthet och med sin handling och den praktiska at-
giarden forsoker han 16sa den uppkomna situationen.

Andra delar av gdrden dar barnen ofta ror sig 4r omradet framfor sandlddan
och en bit nedanfor dar det vixer ett stort trdd. Barnen pa den hir avdel-
ningen som ar for sma for att klattra upp i tradet vistades andé ofta i narhet-
en. Vid flera tillfallen samlas man och betraktar det material som pedago-
gerna har hangt upp i tradet.

Négra ett och tva - aringar ar nere vid tridet tillsammans med en pedagog.
Dar tittar de pa spadar och ett klockspel som dr upphingda i tradet och som
nu ir i rorelse. Pedagogen visar pa sakerna och si sdger hon till barnen att
lyssna. — ”Sch, sdger vinden, hor ni”? Barnen tystnar och lyssnar intensivt
(Faltanteckning, 2010.09.01).

Efter att ha lyssnat en stund pa vinden sd kommer barngruppen i rorelse. De
ror sig at lite olika hall men ett av barnen (Martin, 2 &r) som springer forbi
mig i en “sicksack” rorelse ljudar hogt, sch... sch... sch! Martin som delat
gemenskapen i barngruppen under hela hindelsen visar att han uppenbart
lyssnat till pedagogens uppmaning och omsitter vad han nyss fatt hora att
vinden siger, ndgot som han dstadkommer via savil ett verbalt som kropps-
ligt uttryck.

Nedanfor en starkt sluttande slédnt s finns ett omréde med gris och dar star
ett litet lekhus av plast. Dar vistas barn ofta pd egen hand men vanligtvis sa
stannar de inte sa ldnge inuti det lilla huset. Vanligt forfaringssitt ar att ett
barn gar in i huset, tittar ut genom ett fonster, varpa det viljer att ga ut igen.
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Barnen brukar ocksa vandra upp och ner i slinten bakom det lilla huset och
ibland forsoker de springa, vilket de ofta klarar men lika ofta ramlar de om-
kull. Vanligtvis tar de da sin tillflykt till ndgon pedagog som fér trosta eller
uppmuntra, oftast bida delarna.

Barnen har tillgdng till cyklar som ofta kommer till anvandning trots att om-
radet dr begrinsat. Gdrden har dessutom en avsevird lutning som innebar
att barnen far dra upp cyklarna till den hégsta punkten p& garden. Dar kor
de sedan med hog fart ner till den lagsta punkten, dar de sétter ner fotterna
och bromsar in, hért. Ibland lyckas de svidnga av och skapar pa detta satt
skarpa kurvor. Dessa barn far arbeta hart med sin kroppskontroll i form av
alla samordnade rorelser som méste till, for att hantera olika hinder, och for
att klara av att exempelvis bromsa nir sa behovs.

Aldre barns gard

I andra #nden av forskolan vistas de dldre barnen. Aven om det intriffar att
de yngre barnen ger uttryck for att de vill komma 6ver till de dldre barnen
och leka. De barn som formulerade en siddan onskan brukar dd ocksé fa ga
over till “storbarnens” sida. Det forekommer ocksa att de dldre barnen vistas
nere pa yngre barnens sida dir de har tillgang till foérskolans fotbollsplan.
Det ar fritt fram for dem att vistas pa denna del férutom under den period
som varar mellan lunch och mellanmal. Anledningen till begransningen ar
att de yngsta barnen som vanligtvis d& ska sova riskerar att bli storda under
sin vila.

De platser som frekventeras i hog grad ar centralt placerade pa garden och
med &tkomst for de flesta barn. Aven p& den hir girden finns ett klittertrad
som dessutom ar oerhort 16vrikt. Detta medfor att nar tradet har som mest
16v s& kan barnen klittra upp och bli nistintill osynliga, vilket dr en vanlig
syn under sommarperioden. Nar tridet avlovas langre fram under hosten
kan jag notera att barnen inte klattrar upp i samma utstrickning som tidi-
gare noterats.

Pa den hir delen av forskolans gard finns det tva gungstillningar och vid
varje observationstillfille finns det atminstone under nagon stund barn vid
gungorna, saval pojkar som flickor. Oftast sd ar det tva eller fler barn vid
gungorna. Det pagér alltid livliga samtal och framforallt a4r det pojkarnas
roster som forekommer i materialet dd de hogljutt kommenterar olika sitt
att gunga pa. Flickorna ar vanligtvis mer lagmalda. Men for badde pojkar och
flickor s& ar gungorna foremaél for ett flertal forhandlingar som mestadels
handlar om vem som ska fa foretrdde till en gunga, eller vem som har gungat
langst, och ddrmed nog borde ldmna tilltrade till andra.
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Pé garden finns en hog kulle dir ofta barn befinner sig. Ibland star barnen
och spejar ut 6ver girden, ibland springer upp och ner, och upp igen. Nagon
géng sitter barnen i fortroliga samtal med varandra uppe pa kullen eller i
dess omedelbara narhet. Somliga ginger kan jag notera ett ensamt barn men
vanligast forekommande notering innefattar en beskrivning av tva eller fler
barn som befinner sig pd samma plats. Platsen runt och pa kullen inbjuder
ocksé till manga slags lekar. Det har ar ocksé ett omrade dar det forhandlas
om pégéende lekar och vilken rorelseriktning leken ska ta. Manga lekar har
karaktdren av ”spring och jaga” lekar mellan barn men det ar ocksa patagligt
att det hir ar en plats som man samlas pa for att leka olika slags regellekar.
Vid dessa tillféllen deltar bade barn och vuxna. Ibland &r det barn som initie-
rar och bjuder in vuxna till lek, ibland &r det de vuxna som kommer med ett
erbjudande till barnen.

Ungefar mitt pa garden stér det trahus som byggts till barnen. Det befinner
nistan alltid barn i eller runt huset och platsen har en funktion som samlings
eller motesstélle. Ibland fungerar huset som ett hem i barnens lekar.

Lena, Annika och Lisa alla fem (5) ar sitter bakom huset. Lena siger till de
ovriga att hon vill vara storasyster, samtidigt som hon kor med en liten
leksaksbil fram och tillbaka. Sluta gora sa dar, sdger Annika. N3, séger Lena,
jag far gora sa dar. N4, du kor 6ver mina hiander, sluta da. Annika reser sig
upp och flyttar sig en bit. Ni bodde ju i det dar huset sdger hon till Lena och
Lisa. De nickar. Vill ni ha juice foreslr Lisa till de 6vriga. Jag himtar. Hon
gar ner till huset och ropar till de andra. Men kom da, kom med en géng.
Annika och Lena ansluter sig. Lisa vinder sig till Lena och frégar, vill du ha
en godis mamma? Hon stricker fram ndgra sma stenar till Lena. Fir man
inga andra karameller? siger Annika. Ndi, man far vil dela, svarar Lisa
(Faltanteckning a2010.05.20).

Direfter sa forsvinner flickorna frén platsen bakom huset. Jag som blir kvar
pa min observationsplats viantar och ungefiar fem minuter efter det att flick-
orna forsvunnit frén platsen sa dr de ater tillbaka. Det visar sig da att de fort-
farande forhandlar om de stenar som de betraktar som karameller.

Lena séger till de 6vriga att hon méste kopa mer godis. Jag ska kopa en till
godis, sdger hon och visar de ovriga en sten. N&, forresten, jag ska kdpa en
godispése, sidger hon och borjar plocka fler sméstenar. Annika och Lisa
flyttar sig en bit bort medan Lena samlar stenar. Efter ndgon minut sitter sig
Lena med de 6vriga och visar, nu har jag kopt godisar. Bra, sidger de andra
flickorna. Darefter springer de i vag ner till sandlddan.(Faltanteckning,
b2010.05.20)

Det man kan utldsa ur denna héndelse dr hur vil interaktionsutrymmet
pendlar mellan flickorna. Alla flickorna kan ségas ta ett gemensamt ansvar
for att samvaron kan fortsitta i och med att flickorna ser till att det upprattas
nya meningserbjudanden, dven nar det uppstatt protester. Deras lek som
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pendlar mellan olika platser hélls samman i en pdgdende lek som de gemen-
samt utvecklar och dér stenar blir ett anvindbart material som kan trans-
formeras till "godis” i det gemensamma lektemat.

Under den period jag vistas pd girden anviands cyklarna en hel del. Barnen
har en runda som stracker sig forbi sandlddan uppfor en lutning mot kortsi-
dan av huset och direfter vidtar en kortare stricka innan rundan avslutas
med en ordentlig neditlutande strdcka igen. Cykelrundan ar fysiskt an-
stringande och barnen tranas i att utova kroppskontroll i och med att cykel-
banan dessutom avslutas med en skarp kurva.

Vid ena hornet av forskolebyggnaden har pedagogerna placerat en diskbank
med en vattentunna. Dir kan barnen sjilva hdmta och fylla pa vatten. Det
har ar en plats som utgor en stor lockelse for barnen som i olika omgéangar
besoker platsen for att hamta vatten i olika slags kirl. Darefter forekommer
olika slags hantering av det insamlade vattnet som att snabbt hilla ut vatt-
net, spruta det pa nagon kamrat, eller s& kommer det till anvandning i ett av
de ménga projekt som forsiggar i narheten av platsen eller i sandlddan.

Sandlddan ar relativt rymlig och ett tillhéll f6r bade pojkar och flickor.
Mestadels pagar flera projekt parallellt med ménga barn inblandade. Under
en period gravs det ovanligt intensivt i sandlddan vilket utmynnar i riktigt
djupa gropar. I foljande observationsutdrag sé sitter en av pedagogerna till-
sammans med Anna som ar fyra (4) ar. Ibland engagerar sig ndgon pedagog
tillfalligt och hjélper barnen att griva. Ibland brukar de ocksé slé sig ner en
stund och d& vanligtvis samtala i uppmuntrande ton till de barn som har
négot projekt i sandlddan, nigot som dé vanligtvis medfor att barnen inten-
sifierar sitt gravande.

Pedagogen och Anna sitter och griaver vid en av de stora groparna i
sandlddan. De héller for nirvarande pa att moblera om néagra l6sa plankor
som ligger dar. Vad gor ni? fragar tvd andra femériga flickor. Svara du Anna,
sdger pedagogen, vad gor vi? Anna vrider lite pd sig s& pedagogen svarar i
stallet. Oj sdger hon, vi r s rddda att ramla ner i gropen! Hon reser sig upp
och provar om plankan héller for henne. Oj tors jag g& har? Barnen tittar
uppmairksamt pd pedagogen som nu latsas prova héllbarheten. Samtidigt
sjunger hon lite pd séingen, en elefant balanserar har/.../. Olle som ar fyra &r
kommer och stiller sig for att titta p& Linda som fortfarande sjunger. Hon
avbryter sig lite och fragar Olle, ska du med och balansera? N4, inte jag,
svarar Olle och backar lite. De andra flickorna vill dock préva och de borjar
ocksa lagga ut plankor.(Faltanteckning, 2010.09.09)

Ovanstiaende hiandelse utgor ett exempel pa samverkan mellan en pedagog

och ett barn kring en riktad uppgift. Forst ska det grivas en grop och daref-
ter ska ndgra plankor liggas 6ver denna grop Det gemensamma projektet
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lockar snabbt andra barn till platsen. Nar héllbarheten pa plankorna ska
testas sa latsas pedagogen forst vara lite rddd for att balansera 6ver plan-
korna, men visar sedan sitt mod da hon forsiktigt tar sig Over en planka,
négot som drar till sig extra uppméarksamhet frdn omgivande barn. Olle som
inviteras att ocksd prova later sig dock inte utmanas medan flickorna tamli-
gen omgdende blir inspirerade av pedagogens aktivitet. Flickorna som vill
testa om plankan héller, samverkar och stéder varandras forsok med upp-
muntrande kommentarer.

Att just den hir platsen ar central pd ménga satt gor att den i vid bemaérkelse
blir en slags sambandscentral. Vid f6ljande observation befinner jag mig pa
kanten till sandlddan. Det ar strax efter mellanmal och det &r méanga barn i
olika &ldrar som vistas i min omedelbara nirhet. Nagra barn 4r i den har
héandelsen i full fird med att i likhet med tidigare exempel utfora olika tester
med losa plankor medan andra barn i stillet koncentrerat graver nya gropar.

En av pedagogerna niarmar sig. Hon har ett barn i handen och ett till barn
befinner sig strax bakom hennes ryggtavla. Hon samtalar med bada barnen
och nir de kommer till sandlddan stannar hon upp och intresserar sig for
vad for slags projekt dessa barn héller pd med. Barnen upplyser henne om
sina forehavanden och visar samtidigt att det gar att lagga plankorna pa olika
satt Gver ett av halen. Pedagogen fortsétter samtalet samtidigt som ett annat
barn anldnder. Detta barn vill omedelbart forklara nagot, varpd pedagogen
ber barnet vinta lite d& pedagogen méste ta upp ett papper ur fickan och
snyta ett av de barn som vistas i sandladan. I samma stund dyker en foralder
upp med spiadbarn i en barnvagn. Foridldern ar pé ingéng for hamta ett av
sina dldre barn pa forskolan, men vill forst samtala lite med pedagogen.
Pedagogen svarar och forsoker rikta sin uppmérksamhet mot foraldern
samtidigt som Ovriga barn rycker i hennes i arm. De vill ocksd ha lite
uppmarksamhet. Efter det att fordldern samtalat med pedagogen sé gor sig
foraldern sig redo att ga vidare och hamta sitt barn. Men jag kan vil lamna
vagnen hir, siger fordldern och nickar mot barnvagnen. S& gar fordldern i
viag medan pedagogen nu ut6kat barnaskaran med en liten bebis. Hon tar
vagnen och gungar den forsiktigt. Samtidigt forsoker hon ha uppsikt 6ver
sandladan och de barn som befinner sig lite mer pa avstind men som dndé
vill att pedagogen ska titta pd dem, nir de nu balanserar pa ett ricke.
(Faltanteckning, 2010. 10. 21).

Vanligtvis forsoker jag halla min uppmarksamhet riktad mot vad som forsig-
gér i barnguppen men i foregdende hindelse blir det dven pétagligt hur var-
dagsarbetet ter sig for en pedagog. Observationen av hindelsefoérloppet pa-
gar under ca atta till tio minuter och under hela hiandelsen sa kan vi félja hur
pedagogen riktar sin uppmarksamhet mot flera hall samtidigt som hon f6r-
soker uppratthalla ndgot som i min tolkning, kan liknas vid ett relationellt
forhallningssatt till de individer som hon samtalar med.
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Platsen i sandladdan ar central och forvisso en métesplats men blir ocksa vid
flera tillfallen hemvist for olika uteslutningsprocesser, som vid ett tillfalle nar
ett yngre barn (pojke 3 &r) intresserar sig for vad négra av de femériga flick-
orna bygger for fina hus i sandlddan. Féljande hidndelse utspelar sig i sep-
tember ménad. Det har regnat s sanden ar fuktig och flickorna har byggt
flera sandslott. En av de flickor som befinner sig i sandladan vill inte sldppa
in nykomlingen utan avvisar honom samtidigt som hon fortydligar: "han kan
forstora ndgot”! "Men han vill ju ocksé vara med och leka”, inflikar en av de
andra flickorna. N4, det far han inte, han ar for liten”. Flickorna tittar pé
varandra och forvisar darefter gemensamt pojken ur sandladan varvid treé-
ringen utan att protestera retirerar fran sandlddan. Han intresserar sig i
stillet for en omkullslingd cykel som han forsoker dra ivig, bort fran sand-
ladeomréadet.

De ildre flickorna som i ovanstdende exempel sluter sig samman markerar
gemensamt att alder utgor en viktig faktor om man ska fa vara med och leka
eller inte. Aven om det uppstar en viss meningsskiljaktighet mellan flickorna
i den hir situationen si blir det dnda ett gemensamt val att exkludera det
yngre barnet, och man kan ocksa se att det uppenbara motstandet fran flick-
orna formar honom att avvika fran platsen utan négra som helst protester.

Vid det nedre hornet pa denna gard ar forradet placerat. Vid den ena sidan
av forradet ar det mojligt att grava dels i en befintlig jordhog dels vid négra
buskar dar marken mestadels ar en aning uppluckrad. Barnen dgnar sig ofta
at att leta efter mask och denna "maskletning” ar nigot som bade pojkar och
flickor deltar i. I foljande situation har nigra femariga flickor precis gravt
fram ett antal maskar. Det ar oktober ménad och hela veckan préglas av den
kalla blasten och vid observationstillfallet kommer det dessutom ett kyligt
duggregn.

Fyra flickor som samtliga dr fem ar uppehaller sig vid forradets ena sida. Jag
har precis anlant till forskolan och frégar flickorna om jag far titta pa vad de
héller p4 med. En av flickorna Annika, forklarar for mig att de letar mask.
Men jag &r inte sa bra pa att hitta mask fortsétter hon. Evelina inflikar att det
ar hért och jobbigt att gréva i jorden[...] men ocksé ganska latt. Sa tystnar
hon och griaver vidare medan Annika siger, att aldrig har jag hittat en
tusenfoting heller[...] men jag har hittat en i virt garage hemma. Evelina
tittar pd henne och sidger uppmuntrande, man ska aldrig ge upp [...] det ar
bara att leta...(Faltanteckning, 2010.10.14)

I ovanstéende hindelse si forefaller Annika vara lite ledsen och modstulen.
Till skillnad fran sina kamrater har hon inte funnit nigra maskar, inte heller
nagon tusenfoting. Evelina som uppmarksammat sin kamrats vinda betrak-
tar henne och s kommer hon med sina uppmuntrande ord. Man ska aldrig
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ge upp /.../ och diarmed visar hon sitt omdelbara emotionella stod for sin
kamrat.

En bit bortanfor forradet sé finns det sommartid platser dar barnen ofta
kommer i skymundan for de vuxnas blickar. Har strovar barn i sakta mak
jams det langsgdende staketet och vid sddana tillfallen kan jag se att barn
slar sig ner vid staketet ndgra minuter for att samtala med varandra. Fore-
tradesvis ar det pojkar som stannar till i detta omréde. Platsen utgér en
lummig del av girden sommartid. Vid en av mina observationer i juni s kan
jag iaktta hur Oskar forsoker hjilpa sin jaimnariga kamrat, Per, 6ver kanten
pé staketet genom att lyfta upp honom. De utfor forsoket flera gdnger men
misslyckas da staketet ar for hogt. Inga pedagoger finns i narheten och kan
diarmed inte se vad barnen sysslar med da de doljs av den rika vegetationen.

Vid bada dessa ovanstiende hiandelser visar enskilda barn hur de uppmark-
sammar och med bade ord och handling visar solidaritet med sina kamrater.
I det forsta fallet visar Evelina att hon uppméarksammat att Annika kédnner
sig lite nedtryckt dd hon inte hittar maskar, nagot som de andra flickorna
lyckats med. Evelina vill darfor styrka sin van genom att uppmana henne att
man aldrig ska ge upp. Det vill siga hon visar Annika emotionellt stéd och
visar dven pa att det finns hopp, om man ar lite uthallig.

I den andra hindelsen kan vi se hur Oskar forsoker stodja Per genom att
fysiskt bistd honom sé att Per kan ta sig 6ver staketet. De provar, och prévar
igen, trots att badda borde veta att det ar ett riskabelt projekt de héaller pa
med. Det har tilltaget ar inte nagot pedagogerna skulle uppskatta, om de nu
héandelsevis skulle komma pa pojkarna med att klattra over ett staket pa
forskolegarden.

Den omtanke barn visar gentemot varandra dr dock inte bara forbehéllet
kamratgruppen. Precis som vid Tallens forskola s visar dven barn vid den
har férskolan en omsorg om den gistande forskarens fysiska vilbefinnande,
som vid ett tillfille under en eftermiddag nir pedagoger precis bjudit in bar-
nen till mellanmal. Jag har precis slagit mig ner bredvid en grupp femaringar
nir barnen uppmiarksammas pé att mellanmaélet dr framdukat pa en av ve-
randorna. Barnen tittar d pa mig och stiller fragan: "Men ska inte du Karin
dta mellanmal”? Nir jag kommenterade fragan med ett: "Nej, jag sitter har
ute och skriver lite i stillet”, si ser de lite bekymrade ut. ’Men en macka kan
duvalta”...?

I den vardagliga praktiken testar barnen olika perspektiv och de anvidnder

olika strategier nar de forsoker att “tona” in sig pa varandra. I likhet med de
ovriga forskolorna i min studie, s uppstér det olika slags sammanstétningar
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mellan barnen. Vanligtvis forsoker da de dldre barnen pé ett aktivt och med
en vil underbyggd argumentation att forhandla sig tilltrade till eller ut ur
olika situationer. Ibland lyckas barnen forhandla till sig ett omride eller
nagon sak som de &r intresserade av men ibland misslyckas dessa forhand-
lingsforsok. Nedanstidende exempel ar ett exempel pa det sistndmnda.

Fyra pojkar som alla dr fem &r gamla, springer runt pd girden med
ketchupflaskor som de fyllt med vatten. De sprutar pa varandra och skriker
hogt nar nagon traffas. Pojkarna springer runt ndgra varv och en av
pedagogerna kommenterar, mhm, ketchuphuliganer. Pojkarna kommer
tillbaka och riktar flaskorna mot personal och nagra andra barn ... nu ska vi
spruta pa er! Nej, ni far inte spruta pd ndgon, nu ingriper pedagogerna, ni far
bara spruta pd marken. Pojkarna lyssnar men springer sedan darifran. Det
gar nagra minuter och tvd av pojkarna ar nu &ter vid vattentunnan for
péfyllning. De fyller pa vatten och den ena siger till den andre att det har ar
min vattenpistol. Den andre svarar inte utan tittar upp mot gungorna - nu ar
mellangungan ledig kom vi skyndar oss. Ja, men jag fyller ju min
vattenpistol. Medan de star kvar ansluter en tredje pojke, kan jag fa lana?
Han nickar mot ketchupflaskan. N4, den ar min ... men snélla... du dr min
kompis ... nd, sa jag .. men du ar ju min kompis ...(Féltanteckning,
2010.05.27)

I den hir hiandelsen forenas de pojkar som inleder vattenkriget i en gemen-
sam och for dem positiv upplevelse nar de med sina vattenfyllda flaskor
sprutar vatten pa varandra med s& uppenbar fértjusning. Narvarande peda-
goger som noterar “vattenkriget” ingriper forst nar pojkarna 6vergéar till att
spruta vatten pa andra barn men i 6vrigt fir pojkarna hallas. Andra barn har
ocksa noterat den gladjefyllda leken och nir tva av pojkarna stannar till vid
vattentunnan for att fylla pd sina flaskor sa ansluter snabbt ytterligare en
jamnarig pojke. Han inleder sin férhandling med att sdga att han ocksa vill
ldna en flaska men nir han inte far gehor for detta sd 6vergar han till att
vadja och framhélla sitt kompisskap, “du ar ju min kompis”. Detta hjilper
dock inte upp hans situation for trots sin vadjan till kamraten, sa forblir
denne kallsinnig. Ménga ganger nir barn lyckas med sina férhandlingar sa
handlar det om ett samspel dar barnen vixlar stindpunkter for att tillsam-
mans ta ansvar for att utveckla en gemensam situation men ibland slutar det
indgon form av misslyckande som i denna hindelse.

Det finns ocksa tillfdllen nir barnen tar tillfallet i akt att Gvervinna hinder i
form av olika regler. Vid den har forskolan liksom i de tva som tidigare be-
skrivits sa far inte barnen lamna gérden pé egen hand. Vid ett tillfille sa ar
det en hel grupp av feméringar som hoppar 6ver det staketet som inramar
gérden. Barnen har upptickt en groda som vicker deras intresse. Da peda-
gogerna vid detta tillfdlle befann sig pa avstidnd sa passar alla barn i gruppen
pa att ta sig en titt pd den &dtravirda grodan. Nir en pedagog narmar sig si
forsoker nagra barn att komma tillbaks innanfor staketet, men misslyckas.
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Pedagogen lyfter 6ver barnen och uppmanar 6vriga i gruppen att genast ta
sig tillbaka in pa forskolegérden. Darefter uttalar pedagogen en rad forma-
ningar om vikten att hélla sig pa ritt sida staketet. Barnen i sin tur redovisar
skilet till 6vertradelsen och pedagogen lyssnar. Darefter forklarar han ater
att 4ven om han forstar intresset for grodan sa far de absolut inte hoppa 6ver
staketet

Vid ett senare tillfille sd har ndgra frdn samma barngrupp men enbart pojkar
samlats for att grava nere i sandlddan. Ingen pedagog dr narvarande utan
befinner sig ett ldngt stycke darifrdn. Jag smapratar som jag brukar med
pojkarna under deras aktivitet samtidigt som jag antecknar i mitt block. Bar-
nen som ar vid valdigt gott humor, kan narmast beskrivas som lite "smébu-
siga”. De levererar ett antal mycket livfulla beskrivningar av hur man kan
busa genom att ldgga “skruttiga” saker i brevldadan hos folk. Jag, som viljer
att inte kommentera dylika beteenden, fragar i stillet pojkarna om de ocksa
brukar busa pa forskolan ibland? Ja, sdger de varpa de borjar namnge flera
barn som busar nistan dagligdags. Sedan paborjas en beskrivning av ett bus
som inleds med att de ater tarta pa golvet och slanger glass pa varandra. Nar
jag fragar pojkarna om det ar sddant bus man gor pa forskolan sd svarar
pojkarna att det stimmer, och s tillfogar barnen att de vill att jag ska skriva
ner informationen. "Skriv det pa lappen som du har”, siger pojkarna. Jag
skriver ner den avlevererade informationen och de férhor sig noga om vad
jag skrivit. Nar jag sammanfattat mina anteckningar vill pojkarna omedel-
bart fylla pa med ytterligare detaljer genom att skruva upp berittelsen ytter-
ligare. Nar pojkarna triggar upp sin berittelse s& ger det utfall ocksa i deras
fysiska rorelser, de nastan dansar omkring och visar med olika kroppsrorel-
ser hur de kastar glass pa varandra.

Det dr dock uppenbart att pojkarna i allra hogsta grad ar helt medvetna om
att jag uppfattar att berittelsen ar en konstruktion dem emellan och ett ut-
slag av den euforiska stimningen. Nar jag under pigdende berittelse rakar
titta upp fran mitt anteckningsblock sa ser jag hur en pedagog (Lisen) ar pa
vig att ndrma sig barngruppen. Sa fort hon narmar sig s uppstar en grians
och ett slag osynligt hinder fér barnens beréttelser. Barnens vida kroppsro-
relser avstannar och de dgnar sig intensivt &t griavandet. Ingen ndmner ett
ljud fortsattningsvis om allt bus som de tidigare sa intensivt beréttat om.
Eftersom pedagogen narmar sig barnen bakifran sa forstar jag forst inte hur
de sa snabbt kan uppfatta hennes niarvaro, men mgjligen lyfte jag pa blicken
pa ett sddant sitt att jag avslojar pedagogens nirvaro, en niarvaro som far
barnen att tvirt avbryta sina utlaggningar. Nagot som indikerar att barnen
forstar att deras “kryddade” berittelse formodligen skulle kunna ge upphov
till en vidare diskussion; om nu deras pedagog skulle fatt mojlighet till att
avlyssna den sortens historieberittande.
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Nar barn berdattar om olika platser

De barn som tillfragades vid Hjortronets forskola om de ville visa mig runt
pé garden var mellan fyra och fem &r. Tre av barnen ar flickor och tva ar
pojkar. Flickorna foljs 4t i grupp och vi borjar nere vid sandlddan. Flickorna
Lena, Annika och Lisa har placerat sig pé varsin cykel och vi foljs at.

Var borjar vi? frégar jag. Flickorna tittar pa varandra och sé kliver de av och
visar vad som finns i sandlddan. De visar sedan lite snabbt vad som finns i
forradet. Far ni hamta grejer sjilv fragar jag. Samtliga nickar och Lisa sager
att vi far ta vad vi vill. Darefter satter de sig pa cyklarna igen och cyklar mot
den del som skiljer avdelningarnas girdar med en grind. Vid grinden
forsoker ett av de yngre barnen lirka med laset ndgot som uppmaérksammas
av den pedagog som nu narmar sig. Ni far vara forsiktiga siger Lisa till
pedagogen, “smébarna” kanske rymmer. Ja, vi miste nog stdnga till har
svarar pedagogen. Vi vander om och jag fragar flickorna om de far gé sjdlva
till de andra gardarna. N4, svarar Lena. N4, sdger Lisa, vi méaste fraga. Jaha
sdger jag men om ni frgar - fr ni ga till de andra gardarna da? Ja, flickorna
nickar samstdmt. Har du sett fotbollsplanen darnere, dar kan man spela.
Direfter vill flickorna visa gungorna men nér vi kommer dit dr de upptagna.
Flickorna funderar en stund och sé sdger de att nu har vi visat dig var gard.
Dérefter stannar de kvar vid gungorna och férhandlar med barnen som sitter
dir om det inte dr dags att byta plats nu. (Féltanteckning, 2010.05.26)

Anders och Anton (bdda 5 &r) visar ocksd intresse for att férevisa garden
men initialt 4r de nog mest intresserade av min kamera. De fragar namligen
unisont om de inte kan ldna min lilla kamera. Barnen fir da ldna kameran
vilket medfor att de stannar upp en liten stund for att underséka kameran
och da passar jag pa att ge en kort instruktion i hur kameran fungerar. Poj-
karna kan inte riktigt komma 6verens om vem som ska fa borja fotografera
utan det kriavs en kortare forhandling mellan pojkarna innan de ar Gverens
om att Anders kan 1dna kameran f6re Anton. Nar pojkarna ar redo péborjas
var rundvandring. Forsta anhalten sker vid vattentunnan och pojkarna be-
skriver platsen som nagot av det roligaste stéllet pa hela gdrden. Nar Anders
darefter borjar fotografera platsen och tunnan uppticker han samtidigt
nédgra andra barn si han borjar fotografera dem i stéllet men skyndar sig att
frdga kamraterna och nagra narvarande pedagoger om han far lov att “fota”
dem, vilket de ger tillatelse till. Darefter vinder han tillbaka och vi tittar ge-
mensamt pa de bilder han tagit. Efter det att pojkarna kommenterat bilden
sd funderar de en stund och kommer 6verens om att de vill visa sitt klatter-
trad. Bada pojkarna klattrar upp i tradet och dar blir de sittande en bra stund
medan jag star nedanfér och samtalar med dem. Nar de klattrar ner igen
fastslar de:” nu ska vi gd upp och titta pd gungorna”. Nar jag fragar om de
brukar gunga sa svarar pojkarna: “vi gillar att gunga, men... bara... ibland”.
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Nir jag fragar vidare sa berittar pojkarna att det kan vara lite krangel vid
gungorna da de ibland ar upptagna, och da blir man tvungen att vinta hur
lange som helst pé sin tur. Langre fram i samtalet fortsitter jag att stilla nya
fragor och ber dem beritta lite om vad de foredrar att gora pa garden, men
ocksd om de foredrar nigon viss plats forutom den som de redan namnt.
Anton som svarar forst pekar ut sandlddan: "For dir kan man bygga och
grava jattedjupa gropar”. Efter pojkarnas beskrivning bestammer vi oss for
att inspektera sandlddan. Framme vid sandladan beslutar pojkarna sig om-
giende for att ansluta sig till 6vriga barn vilka ar involverade i ett pagdende
arbete, ett arbete som bestir i att grdava gropar i den fuktiga sanden. Ef-
tersom sévil Anton som Anders blir patagligt intresserade av det arbete som
pagar i sandladan s borjar de forhandla med 6vriga barn om de ocksé kan fa
delta, nagot som de andra barnen accepterar. Sjilv placerar jag mig pa kan-
ten av sandladan, for att anteckna lite men ocksa for att lyssna till pojkarna i
sandladan.

I likhet med exemplen fran Tallen och Lingonets férskola stiller jag fragor
till de barn som jag befinner mig i narheten av. De flesta barn ar villiga att
beritta och visa olika platser men det dr ocksa tydligt att den omgivande
miljon dven pa den hir forskolegarden ar betydligt mer intressant 4n mina
fragor. I foljande hindelse befinner jag mig bredvid sandladan dér jag stiller
fragor till Andreas (4 ar) som precis ar i fird med att grava olika gropar i
sandladan Har nedan redovisas ett utdrag fran detta samtal

Karin: Andreas vet du jag undrar en sak? Ndr barnen dr ute hdr pa garden
och leker. Vad leker ni for lekar da? Andreas: Mamma pappa barn... och
med maskrosor och sadant... Karin: Mhm - vad leker ni mer?

Andreas som i det har laget viljer att inte svara pd min fraga rycker pa axlar-
na samtidigt som han f6ljer de andra barnen med sin blick. Vi fortsatter dock
diskussionen om sandlddans fortjanster men medan Anders fortsitter att
grava i sandlddan Gvergéar jag till att fortsitta utfragningen om gardens olika
platser.

Karin: Vad dr bdsta stdllena att vara /.../hdr pd garden? Anders: Det
stdllet, Andreas nickar upp mot kldtterstdllningen. Vill du se ndr jag
hoppar?

Framme vid gardens klatterstillning viljer Andreas att klattra langst upp i
stéallningen, for att darefter hoppa ner i sanden. Nagra andra jamnériga poj-
kar som uppmérksammat mitt intresse for Andreas vill d& ocksa forevisa att
de kan hoppa och ordnar en kéordning bakom Andreas for att invanta sin
tur. Andreas ignorerar dock denna kéordning och viljer att ater klattra hogst
upp i stillningen, varvid han fragar mig: "Kollar du”? "Ja, jag kollar”. Daref-
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ter far dven koande kamrater utféra nagra hopp ytterligare. Eftersom jag
som vanligt bar min kamera synligt vill barnen att jag ska fotografera dem
nir de utfor sina hopp, vilket jag ocksd gor. Barnen far darefter titta pa bil-
derna och det uppstér en livlig diskussion om vem som kan hoppa langst. I
samband med diskussionen si passar jag ater pa att friga lite om vem som
bestimmer pa forskolan, och vind till Andreas som nyligen visat sin egen
regelordning, fragar jag efter vilka regler som géller ute pé garden.

Karin: Vem dr det som bestammer vad man far leka pa gdarden da?
Andreas: Alla. Karin: Far alla bestimma? Andreas: Ja, barnen far
bestimma. Karin: Jaha, far alla barn bestdmma ...? ... men fréknarna da -
far de bestdmma nagonting?

”Ja, de bestimmer nar man ska gé in eller ut”. Anna (5 ar), som anslutit sig
levererar ett blixtsnabbt svar och detta innan pojkarna ens tycks hunnit fun-
dera over fragan. Jag forsoker atergd till mina frdgor om vad barnen far be-
stimma om, men misslyckas da nu fler pojkar samlas kring oss och vill titta
pa bilder som tidigare tagits. Jag gar dem till viljes och visar bilderna varpa
barnen i sméskrattande ordalag kommenterar bade hur de hoppat och hur
de landat. Andreas som &r speciellt intresserad av att se lite nirmare pa bil-
derna fragar intresserat om det gar att filma med kameran. Jag forklarar att:
“Nej, med den hiar kameran ar det inte mojligt att filma”. Darefter férsokte
jag ater lyfta fraigan om vem som bestimmer pa garden varvid jag startar ett
resonemang med de nirvarande barnen om “det hiar med att bestimma”.
Nir jag stiller fragan: "Vem bestammer pa girden, egentligen”? si svarar
Christoffer (5) direkt och utan tvekan. "Jag”! Nir jag vill veta vad han far
bestimma om s sdger Christoffer att han brukar fa gora vad han vill ute pa
garden, utan att dirmed lamna négra detaljer. “Jaha, far froknar bestimma
nédgot da”, undrar jag vidare. “Ja, de bestimmer att man inte far bréka och
“sana” saker”. Darefter startar en gemensam beréttelse fran nirvarande barn
som beskriver sidana episoder dir “froknarna” varit tvungna att ingripa for
barnen varit s brakiga. I 6vrigt sd dr barnen 6verens om att de har nigon
form av sjdlvbestimmanderitt da de sjdlva kan hitta pa egna lekar. Men nar
de resonerat en stund sinsemellan sa framtriader en gemensam syn att "frék-
nar” héller ordning och ingriper da barnen gor saker som inte ar si bra.
Dessutom ar det alltid “froknarna” som bestimmer om det uppstir brak
mellan barnen.

Vid ett annat tillfalle upprepas frigan om vem som bestimmer pa garden.
Vid detta tillfille ar jag placerad strax utanfor sandlddan och resonerar dar
med sex stycken pojkar, alla i dldrarna fyra till fem &r. En av de femériga
pojkarna dr den som pratar mest och han har precis avslutat en lang utlagg-
ning om vilka mgjligheter som finns i sandlddan. "Man kan bygga hus och

% %

végar i sandlddan, och sa gér det att grava tunnlar”. "Jétteldngt”. "Man kan
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komma ner till andra lander”. Efter att ha lyssnat en stund uppstar ett kort
uppehall varvid jag passar pa att fraga pojkarna:

Horni”, kan jag fraga er en sak medan ni hdller pd att grdva har? Ja,
svarar barnen. Vet ni, jag undrar vem dr det egentligen som bestammer
vad man far gora ute? Det dr froknarna, sdger pojkarna. Tror du barnen
ska bestimma, va? Men vem bestimmer vad man ska leka och sd da?
frégar jag. "Barna”, svarar pojkarna. Jaha dr det "barna” som bestdmmer
det? Men vad gor froknarna ute da? fortsdtter jag. De gar runt och tittar,
sdger ett av barnen. Jaha, brukar inte froknar leka da? Nahd, svarar alla
barn. Men Mickael (pedagog) brukar grdva, sdger Pelle, efter att ha
funderat en stund. Men varfor leker inte fréknarna da? undrar jag. Darfor
att "dom” dr for stora for att leka. Nu tittar Pelle bestdmt pG mig och fréagar
- brukar du leka eller...? Ibland svarar jag, fast jag dr stor, men det dr inte
sd ofta, men ibland. (inspelat pa diktafon, 2009.06.20)

Under detta tillfille ar pojkarna fullt upptagna med sitt gravande och det
uppstar ratt 1dnga pausar i fragandet. Jag sitter mig ner pa sandladekanten
och blir kvar i samma position en lingre stund. Barnen verkar inte storas av
min ndrvaro, dd de vixelvis smapratar med varandra och svarar pa fragor
fran mig, varvid de ocksa gor sma uppbrott i griavandet. Nar Pelle sa upp-
fordrande fragar om jag sjilv brukar leka sa blir jag nastan lite svarslos. Bru-
kar jag leka? Jag funderar en liten stund och svarar si arligt jag kan. ”Jo, jag
brukar leka ibland, kanske inte sa ofta, men ibland”.

Utemiljon och pedagogrollen

Nir jag i slutet av mitt faltarbete bad om intervjuer med pedagogerna ar det i
likhet med de 6vriga forskolorna ganska svart att fa till tider som passar for
lite 1angre samtal. Pedagogerna var villiga att stélla upp men hade svart att
komma ifran under sin verksamhetstid. P4 Hjortronets forskola far detta
som konsekvens att jag intervjuar tva pedagoger under en formiddag och tva
andra pedagoger under samma eftermiddag. Pedagogerna representerar
samtliga fyra avdelningar. I det forsta intervjutdraget som redovisas deltar
en kvinnlig pedagog som arbetar med de dldre barnen och en kvinnlig peda-
gog som arbetar med de yngsta. I det andra samtalet sa deltar ytterligare en
kvinnlig pedagog frdn smébarnsavdelningen och en manlig pedagog som
vanligtvis arbetar med de dldre barnen. Som gér att f6lja av intervjuutdragen
hirnedan sa ger pedagogerna delvis likartade svar pa mina fragor men deras
uppfattning gar ocksé isdr, exempelvis angdende gardens storlek. Nar jag
fragar pedagogerna om de tycker att forskolegarden éar tillrackligt stor sa
svarar en pedagog;

Nej absolut inte. Medan en annan pedagog svarar: Alltsd jag tycker den dr
perfekt, jag tycker den dr fantastisk™ Jag tror att om den hdr inte dr den
storsta - sd@ dr den nog en av de storsta hdr i sta’n. Samma pedagogs
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samtalskollega forhdller sig dock lite tveksam. Om vi skulle vara ute
samtidigt alla 30, jag talar for smabarnssidan nu ... men... ja nu dr ju inte
alla ute samtidigt/.../. Men ibland kan man kanske kdnna att sandlGdan
inte heller dr tillrdckligt stor /.../ det kan ju bli lite, lite trangt /.../men det
ar klart blir det sa far man vdl ta ndgra barn och gd ivdg en bit.

Samtliga pedagoger var dock i samtalen 6verens om att en avskiljning, i form
av grindar mellan avdelningarnas gérdar, var nédvandigt. Detta for att skapa
en O0kad sdkerhet for de yngsta barnen som man ville ha uppsikt 6ver. Nir jag
fragar var och hur barnen leker pa forskolegarden overgar samtalet till att
handla om genus. Den kvinnliga pedagogen som arbetar med de yngsta bar-
nen uttrycker till exempel foljande:

Rent spontant skulle jag nog sdga att det ar fifty-fifty. Det mdste jag nog
sdga. Vi sdtter oss 1 gungorna, vi sparkar boll, vi gar ner till bilen, ddr dr
det ocksa flickor/.../ varvid den manliga kollegan inflikar: Sedan dr ju
ocksa vattenlekar populdra hos alla. Sedan har vi ju alltid forsokt fG med
jejer 1 fotbollen. Vi far ju med tjejer, men trots att vi kimpar, dr det mest
killar andé /.../

Bada pedagogerna ger uttryck for att det kanske ar lite mer “lika” lek utom-
hus, pojkar och flickor leker lite mer lika pa forskolegarden resonerar peda-
gogerna. Den manliga pedagogen viander sig i samtalet till sin kvinnliga kol-
lega och fragar:

Du som jobbat linge ser du skillnader i tid. Var det mer flick” respektive
“pojk” lekar forut. Ja sdger kollegan, det tror jag. Kanske for att man sjdlv
blivit lite mer observant att man ska erbjuda lika/.../vi som jobbar forsoker
ju att man ska kunna erbjuda mdanga erbjudanden, men det dr klart att
barnen har egna val.

Aven om pedagogerna ir dverens om, som de uttrycker det, att forsoka er-
bjuda "lika” sa finns det ett omrade i min analys som sticker ut och som visar
pa motsatsen. Vid flera observationstillfillen pagar fotbollsmatcher och da
deltar for det mesta nigon av de manliga pedagogerna i bollspelandet. Den
delaktighet och gemensamma kollektiva upplevelse som ménga pojkar
kunde erfara i ett flertal matchomgangar verkar inte innefatta flickor i nagon
hogre grad. Forskolans kvinnliga pedagoger deltar inte heller, under den tid
mitt faltarbete varar, i den sortens sociala och kollektiva gemenskap. Déare-
mot var de kvinnliga pedagogerna ofta involverade i andra sorters regellekar
och da var det vanligtvis en “"mixad” barngrupp som deltog, séval sett till
alder som till kon.

I samtalen framhéller pedagogerna den fria leken som oerhort viktigt for

barnens utveckling, men ocksd for att de dar far inflytande 6ver sin egen
vardag. Samtidigt framhéller pedagogerna att de dven ser de organiserade
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lekarna som viktiga inslag. I samtalen uppstod ocksa en diskussion mellan
pedagogerna om hur man ska se pé lararledda aktiviteter. Har menar peda-
gogerna att det dr en avvigning, men att det mesta som sker handlar om ett
larande i stunden. Det handlar om att ta tillvara barnens intresse vilket en av
pedagogerna menar har skett s& lange hon har arbetat i forskolan, dven om
olika saker fokuserats fréan tid till tid. Samtliga pedagoger menar att det kan
vara bra att observera och dokumentera olika lek och larprocesser. De menar
ocksd att det ar av vikt i dagslaget i vad som de uttryckte som, en alltmer
stressad tillvaro, att pedagoger verkligen viarnar den tid som hor till barnen.

Sammanfattande analys:
Vardagens moten

I analysen framtrader en bild som visar att de flesta barn i olika méten tar
egna initiativ och har asikter i olika samvaro och lekprocesser som forsiggar
pé garden. Det finns ett flertal hdndelser i mitt datamaterial dar jag noterat
sddana tillfallen dir enskilda barn testade och provade att forhélla sig till
andra barns forstielse, vilket med hanvisning till Mead, (1976) ar en viktig
del i att bade forsta sig sjdlv och den andre. Vid den har forskolan si delas
barngrupperna &t via egna gardar och tidvis vistas de ocksa ute pé olika tider
vilket innebar att perspektivtagning framst sker i den egna gruppen, 4ven om
det ocksa forekommer att barnen alternerar mellan gardarna.

For de yngsta barnen var de vuxna i form av signifikanta andra betydelse-
fulla (jfr Mead, 1967) nigot som dven kunde iakttas vid de 6vriga forsko-
lorna. Barnen holl sig girna néara pedagogerna och ville ofta och gérna sitta i
deras famn. Flera av de yngre barnen som dnnu inte hade forméaga att verba-
lisera sina 6nskemdl kommunicerade via fysiska uttryck och gester. Vanligt-
vis handlade om sma subtila gester i form av 6gonkast till ndgon vuxen for
att soka kontakt. Ibland 6vergick mindre gester till betydligt starkare ofta
vokala sddana, om inte den vuxne var tillrackligt uppmérksam. Framforallt
sd blev uttrycken starka i form av grat nar méanga barn precis innan lunch-
dags visade irritation i samband med att trotthet och hunger tog 6verhanden.

Forhandlingar mellan barn handlade ofta om tillging till en viss plats (jfr
Newman, 1995) eller om tillgéng till olika material. I dessa forhandlingar var
det inte alltid barnen lyckades inta det perspektivtagande som Mead (1967)
talar om for att det skulle uppsta ndgon slags gemensam forstaelse, utan de
avslutades med ett fysiskt handgeming eller s uttalade barn glapord mot
varandra. Precis som vid de tva 6vriga forskolorna sa formedlade barn regler
mellan varandra och holl ordning pa de platserr dir inte pedagoger nirva-
rade och den generaliserande andre (jfr Mead, 1967) blir pa olika satt synlig i
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stora delar av datamaterialet som ocks& innefattar héndelser diar barnen
viarnade varandra och visade sin omtanke. Under juni mnad nidr manga
barn skulle vara semesterlediga s& forekom méanga kramar mellan barnen
dir de betygade varandra sin vinskap. Aven de observationer som utgor
mina data frdn de yngre barnens gérd visar hur de i flera sammanhang pus-
sar och kramar varandra och ocksd hur de visar medlidande och férsoker
trosta ledsna kamrater, vilket ocksa ar en form av perspektivtagande (jfr
Mead, 1967).

Den sinnlighet som finns representerat pa Tallen och Lingonets forskola i
forhéllande till material och arstider kan ocksa utlédsas i relation till den har
forskolan och dess barngrupper. Precis som barnen vid de 6vriga forskolgar-
darna sa fick de exempelvis anvinda vatten fritt och blanda med sand och
jord och pa sé sitt uppleva materialets olika konsistenser, utan formaningar
frdn vuxna. Barnen pa den hir garden samlade ocksa ofta pa olika saker
alltifran sma stenar till upphittade insekter i likhet med barngrupperna pa de
tva andra forskolorna.

Forskolegardens olika platser

Precis som vid de tva 6vriga forskolorna har denna férskolegird en till ytan
relativt stor gadrd som dock ar uppdelad efter dlder och avdelningar. De av-
gransade ytorna innefattar en fysiskt varierad miljo med tillgéng till trad och
buskar och med rik tillgéng till 16st material. Min tolkning av gérdens ut-
formning, ar att den ser ut att till stor del vara designad fran de rdd som
Barnstugeutredningen (SOU 1972:27) utformade avseende forskolans ute-
milj6. Forutom trdad, hackar, buskar och grids innefattar garden &aven
markkuperingar, vilket ocksa ar i enlighet med utredningens forslag.

Gérdens utformning med dess variation innebér att barnen kan utfora
ménga forflyttningar och leka ratt vidlyftiga lekar &tminstone nar det inte ar
alltfor manga barn som vistas ute samtidigt. Det finns flera majligheter for
barnen att dra sig undan en stund till olika platser. Bakom olika byggnader
och i lovrika trad under och bakom buskar erholls ett utmarkt skydd nar
barn ville varna sévil sin lek som 6vriga forehavanden for andra intressen-
ter. P4 flera av dessa platser blev barns formagor extra tydliga i moétet med
omgivande miljo och att de med olika strategier forsokte 6vervinna saddant
som hindrade dem att nd de mél som de foresatt sig.

Via olika observationer har jag kunnat folja hur barn férséker forcera diverse
hinder ndgot som vanligtvis skedde i en gemensam aktion mellan olika barn.
Aven de yngsta kunde ses samverka i som i de fall nir de forsokte fA upp
laset pa den grind som fungerade som avgransning till 6vriga gardar, trots
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att de var vil medvetna om att de inte fick rora laset. I likhet med de handel-
ser som observerats pa Lingonets och Tallens forskola s& var samverkan
vanligt férekommande nir barn i olika sammanhang prévade att 6verskrida
respektive forskolas regler.

Vid de rundturer som foretogs med barn i den har miljon s& férekom inte
samma inviter och fortroliga samtal som jag blev inbjuden till pd de andra
forskolorna. Diaremot s& framstar vissa platser som mer betydelsefulla dn
andra och dar rattigheten till en plats (jfr Newman, 1995) som exempelvis
gungorna ar foremal for olika forhandlingar. I datamaterialet framgar det att
barnen inte heller verbaliserade den typ av kidnslouttryck for olika platser i
samma hoga grad som vid de andra tva forskolemiljoerna. Daremot beskrev
de de i liknande konkreta ordalag vilka aktiviteter som kan utdvas, men
ocksé vilka hinder som kan uppsta vid forsok att ta en plats i ansprak. Dar-
med blir platsens betydelse (jfr Asplund, 1983, Holloway & Valentine, 2000)
vid genomforda rundturer inte lika framtrddande som vid 6vriga forskole-
gardar.

Delaktighetens olika aspekter

I generell bemirkelse har barnen goda mojligheter att fa kdnna tillhérighet
och bli erkdnda som en del av det kollektiv som de vistas i (jfr Janson,
2005). Nédgot som ocksé kan pavisas i de 6vriga forskolor som studerats.

Den symboliska tillginglighet som enligt Janson kan beskrivas utifrdn be-
griplighet i exempelvis en aktivitets meningssammanhang framgar i olika
héndelser och i olika samspels och leksituationer. Exempelvis nar tre flickor
gemensamt tar ansvar for att fora sin lek frama. Trots att det uppstar hinder
i deras kommunikation s& hittar de nya vigar genom att komma med nya
forslag. Den Socio- kommunikativa tillgdngligheten visar sig utifran att de
allra flesta barn kan behirska olika férhandlingssituationer. Undantagsvis
framgar att enskilda barn ibland har svarigheter med att forsta vilka lek-
normer som giller i olika miljoer. I den har pedagogiska praktiken ses det
som viktigt att barn far delta och bli inkluderade i olika samhandlingar. Bade
vuxna och barn visar uppskattning for att leka kollektivt inriktade lekar och
hir kan dven barn med viss funktionsnedsittning oftast vara med och da fa
samma erkdnnande som Ovriga deltagare. Den femte aspekten behandlar
den egenupplevda aspekten av delaktighet. De flesta barn var vanligtvis pa
olika sitt engagerade i olika lekkonstellationer och min tolkning ar att det
engagemanget aven uppfattades och tolkades vilvilligt av andra kamrater.
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Att utova inflytande

Nir barn pd Hjortronets forskola tillfragades om vem eller vilka som be-
stammer ute pé deras forskolegird s& overensstimmer svaren med vad barn
uttryckt pa forskolorna Tallen och Lingonet. I huvudsak motsvarar barnens
uppgifter den information jag fatt av barn vid de andra forskolorna. I likhet
med de andra forskolorna som ingick i studien s& hade "Hjortronbarnen”
inflytande 6ver gardens material som de kunde ordna efter behov och barnen
kunde ocksé vilja var pa girden de vill leka eller idka samvaro vilket hor
samman med begreppet autonomi det vill sdga vilka mgjligheter barn har till
inflytande Over sin egen situation (jfr Janson, 2005) och enligt tillfrigade
barn si uppfattar de har utrymme f6r att utéva ett visst métt av sjalvbe-
stimmande.

I motsats till de barn som tillfrdgades vid Tallens och Lingonets forskolor sa

var dock barnen tvungna att tillfrdga ndgon vuxen innan de forflyttade sig
over omradet till de yngre barnens gird. I de fall barnen fragade pedagoger
fick de vanligtvis lov att besoka de andra gardarna forutom nir de yngsta
barnen sov. Aldre barns rorelsefrihet inskrinktes dirmed till viss del under
ett par timmar under eftermiddagen.

Om pedagogrollen i en utomhusmiljo

Min analys visar att pedagogernas forhallningssétt till barnen i utomhusmil-
jon i stort motsvarar det forhéllningssatt som Lingonets pedagoger uppvisar.
I forhallande till min fyrfiltsmodell s& hamnar pedagogerna inom falt fyra.
Det vill sdga de hamnar i samma féalt som Lingonets pedagoger. Pedagogerna
ror sig hela tiden 6ver forskolegarden men stannar till i olika moéten med
barn. I likhet med 6vriga forskolor sa ar de yngsta barnen specifika behov av
fysisk omsorg mirkbart och pedagogerna som arbetar med de allra yngsta
har fullt upp under utevistelsen, for att tillgodose alla barns olika behov.
Bade yngre och dldre barn tar ofta kontakt med vuxna och deltar garna av
vuxna initierade olika sorters regellekar. Aven pedagoger tar ofta initiativ till
olika grupp och regellekar framst pé de dldre barnens gard.

Nir jag analyserat pedagogers berittelser och framtradande monster i mina
observationer s& framgar det att pedagoger pa den hir forskolan framhaéller
fri utomhuslek som oerhort viktigt for barnens utveckling, men ocksa for att
barnen da far inflytande 6ver sin egen vardag.

Nér denna forskola analyseras och jamférs mot Shiers (2001) inflytandemo-

dell s& hamnar forskolans pedagogiska uteverksamhet trots vad som nyss
angetts pa den nivd som Shier beskriver som niva tre. Detta med beaktande
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av att pedagogerna, dven om de framhaller barns inflytande, inte pd samma
sitt som kollegorna pa Lingonets forskola arbetat mer systematiskt for att
involvera barnen i utomhusmiljons utformande. Pedagogerna har darmed
inte efterhort barnens ésikter i samma hoga grad.
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8. Forskolans pedagogiska utomhusmiljo

I detta kapitel sammanfattas och analyseras studiens resultat utifrén av-
handlingens forskningsfrégor i relation till vad som framkommit i tidigare
resultatkapitel och i relation till studiens teoretiska ramar och begrepp. Ka-
pitlet inleds med en analys av hur barns moten gestaltas i studien via deras
aktorskap och samspe.l Direfter analyseras vilka meningserbjudanden som
uppstar i den fysiska miljon relaterat till plats. Vidare analyseras hur barns
aktorskap och samspel kan forstds i termer av inflytande och delaktighet.
Kapitlets avslutande avsnitt behandlar pedagogernas roll i utomhusmiljon.

Olika moten
Samspel och aktorskap

Min analys utgar fran att barns moten, samspel och aktorskap kan ldsas sa-
vil mot den fysiska miljon som mot hindelser som hér samman med den
sociala samvaron. Min utgangspunkt dr att miljon inte kan fristédllas fran
barnens aktiviter, vilket ocks& Bjorklid och Fischbein (2012) hiavdar nar de
uttrycker att mansklig aktivitet ska ses som integrerad med miljon. Analysen
som vidtagits visar att barnen dagligdags moter olika situationer som stéller
olika krav pa deras kompetenser och formagor i dessa olika mé6ten, nagot
som jag amnar visa i foljande avsnitt.

I mitt datamaterial finns exempel pa olika olika former av samspel och ak-
torskap, ndgot som hor samman med forskolornas samvaroklimat som till
stora delar var sddant att det gav forutsattningar fér den sorts kommunikat-
ion och samspel som Mead (1967) beskriver som ”co-operative activity”.
Radande klimat har diarmed betydelse avseende vilka mdjligheter barn far i
olika moten for att prova sina egna sociala och emotionella handlingar.
Diarmed far barnen olika utrymme att skapa eller rekonstruera den egna
erfarenheten i motet med den andre (jfr Mead, 1967). Mead anvander ut-
tryck som, "att se ur andras perspektiv” for att karakterisera relationen mel-
lan den upplevda virlden och den upplevande individen. Att varje individ
upplever virlden nigot annorlunda dn den andre framgir i min analys av
vardagliga handelser, fraimst i de stdndigt aterkommande férhandlingar som
fordes mellan olika barn.

En forutsittning for att sjalvmedvetande ska utvecklas hos en individ enligt
Mead (1967) ligger i det sociala samspelet, men det forutsatter samtidigt att
andra individer ser och ger individen erkdnnande. Den analys som utgér fran
Janson (2005) visar att barn pa de olika forskolorna mestadels vilkomnas in
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i sociala sammanhang och pa flertalet platser. Det betyder att barnen i gene-
rell bemirkelse har goda majligheter att f4 kidnna tillhérighet men ocksa att
de som individer blir erkdnda som en del av det kollektiv som de vistas i (jfr
Janson, 2005). Enskilda barns majlighet att bli delaktig i olika lek- och sam-
varokonstellationer priglades minga ganger av att barnen i grunden er-
kdnde varandra dven om de ofta blev tvungna att forhandla sig in i olika
lekprocesser.

Som kan utldsas av resultatkapitlen sd finns det dock observationer som
avviker fran det vanliga monstret och visar pd motsatsen dvs. nir barn inte
far det erkdnnande som det behover for ett deltagande. Forskolegarden dr en
komplex milj6 dar forhandlingar maéste till och diar bade enskilda barn och
barngrupper tillfalligt kan vilja att endera inkludera eller exkludera andra
barn. Dessa hindelser handlar foretradesvis om att barn vill viarna sin lek,
material eller plats, eller att barn nekas tilltrade till olika platser utifran alder
eller fysisk storlek.

Det ar ocksa uppenbart att barn pa olika sétt provar sitt aktorskap gentemot
pedagoger. Det sker exempelvis genom att 6ppet protestera mot nagon regel,
dven om det inte var si vanligt forekommande under mitt faltarbete. Mer
vanligt var att barnen signalerade ett aktivt eller ett passivt motstdnd genom
att strunta i tillsdgelser. Detta skedde pa olika sitt, som att gi sakta, sakta,
nir det var dags att ldmna sin lek, eller gora saker bakom ryggen pa nigon
vuxen, eller att man transformerade om sin lek nir en pedagog narmade sig.

Vid de studerade forskolegdrdarna var som tidigare beskrivits det generella
samlevnadsklimatet sddant att mycket var tillitet men inte allt och inte all-
tid. Vad som var tilldtet kunde regleras med vokala tillsdgelser mellan barn
men som ocksd uttrycktes i form av fysiskt subtila gester (jfr Mead, 1967).
Sadana gester kunde iakttas bade bland barnen och bland pedagogerna saval
i de fall gesten kommunicerade tillatelse som i de fall nar den gav uttryck for
nagon form av reglering.

Vid Tallens forskola s& uppstod olika sorters hinder i barngruppen, framfor-
allt i forhéllandet mellan #ldre barn som formedlade ett antal regler till
varandra, regler som barnen havdade kom fran de vuxna. Sddana regleringar
aterfinns i datamaterialet fraimst nir det giller omraden och platser med
fasta installationer som gungorna, klatterstéllningen, klattertradet och lian-
en, det vill sdga platser och material som barnen blev tvungna att férhandla
om och fordela utifrdn ndgon form av turordning. Detta kunde ske genom
tillsdgelser men ocksa via olika gester som var mer eller mindre tydliga. Om
nagot barn ville vara ifred och forsvara sin plats sa kunde det ricka med att
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det barnet tittade argt pa den individ som niarmade sig for att denne skulle
avvika frén ett nirmare mote.

Liknande regleringar som de som utspelades mellan barnen pa Tallens for-
skolegérd kunde ocks4 iakttas mellan barn pa Lingonets forskolegird. Aven
hir formedlades ett antal regler fran barn till barn och vanligtvis med tydlig
hanvisning till vad nigon av pedagogerna bestamt, exempelvis nar négra
aldre flickor uttryckte till yngre barn, att de var for smé for att gunga. I likhet
med Tallen si framtrader regleringar i mitt datamaterial foretrddesvis nar
det handlar om platser eller material dir det uppstod konkurrens. Aven hir
s& kommunicerades regleringar mellan barn genom tillsdgelser men ocksa
genom olika gester som blickar, huvudskakningar eller mer hardhént i form
av fysiska styrkedemonstrationer.

Analysen av Hjortronets forskola visar pa ett liknande resultat da olika regler
formedlades mellan barn, som ofta hianvisade till ndgot som vuxna bestamt.
Gungstillningen var en sddan plats dir barn kommunicerade regler vars
innehall handlade om gillande turordning. De dldre barnen sag ocksa till att
inga "smabarn” kunde smita over till deras gard. I likhet med Tallen och
Lingonet sd kommunicerades regler vanligtvis via vokala tillsdgelser mellan
barn, men dven har forekom regleringar som uttrycktes via fysiska gester i
form av 6gonkast eller fysiska kraftmitningar.

Det fanns mer eller mindre implicita regler som barnen var tvungna att for-
hélla sig till, ute pa forskolgarden Det som var tilldtet pa en plats som att rita
med kritor pa en tavelvigg medfoérde inte att det var tillatet att rita med
tuschpennor (Tallens forskola). Att springa och ropa hogt var “kanske” tilla-
tet pa en plats men inte tillitet pa en annan plats (Hjortronets forskola). Att
springa snabbt och leka ”jaga” lekar 6ver garden var tillitet for de dldre bar-
nen (Lingonet och Hjortronets forskola) men “kanske” inte nar de yngsta
barnen vistades dér etc. Vanligtvis forekom det fa regleringar frin pedago-
gernas sida men de regleringar som férekom och foretradesvis kan relateras
till satsadverbet “kanske” handlar i ovanstdende exempel om att individuella
pedagoger visade olika forhallningssitt till de mer eller mindre implicita
regler som forekom.

Vid Hjortronets forskola dar gérden ar avgransad i mindre omraden kunde
inte dldre barn rora sig fritt mellan gardarna under en period, eftermiddags-
tid. Det innebar att fotbollsspel eller hégljudda lekar under fick forlaggas till
andra tider under dagen. Den sortens reglering drabbade 6verhuvudtaget
inte barnen pé Tallen och Lingonet som vanligtvis holl till pd mer avlagsna
platser pa garden, pa behorigt avstand fran avdelningarna.
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I de fétal fall jag kunde ta del av pedagogers reglering av barns forehavanden
sd handlade det vanligtvis om hur individer eller grupper av barn bemotte
andra barn. Néar alla avdelningar vistades ute pé garden si 6kade graden av
tillsdgelser frdn pedagogerna till de dldre barnen. Vanligtvis inbegrep en
sddan tillsdgelse att de maste ta hansyn till sina kamrater.

Aven om det sillan forekom formaningar fran de vuxna som var relaterade
till den fysiska miljon sa finns det undantag i datamaterialet. Ett sddant un-
dantag var exempelvis den hdndelse som handlade om vilka regler Tallens
forskola hade for ting som inte direkt horde till férskolan, vilket i det har
fallet gdllde nagra cyklar. Nar ndgra barn dnda lanat cyklarna som inte till-
horde forskolan markerade pedagogen regelbrottet. Barnen valde dock i det
hir laget att inte besvara pedagogens fragor. Istillet sd hordes nagra lag-
malda nej, de visste inte nagot, darefter uppstod tystnad och huvudskak-
ningar som markerade deras samlade férnekelse. Ingen hade rort cyklarna!
Ett annat undantag var ndr nir tva-aringarna pa Lingonets forskolegard
formanades att inte krypa under det avsparrade omradet runt klatterstall-
ningen men dnd4 valde att utféra just en sddan handling.

Utifran ovanstdende medges darmed ett antal variationer, da flera olika mil-
joer kan existera parallellt pa de enskilda forskolorna. Det betyder att barnen
i omvixlande grad i socialt hinseende behovde gora olika slags relationella
bedomningar gentemot kamrater men ocksd gentemot pedagoger, beroende
pé situation, plats och vilka som var narvarande. Ett sitt att mer kollektivt
utova aktorskap var att halla samman i barngruppen och inte tala om for
pedagoger nir man sysselsatte sig med nagot som exempelvis kunde uppfatt-
tas som otillatet. Hindelser med ett sddant innehdll gar att utldsa fran alla
tre forskolor. Min analys visar att 4ven om barnen inte alltid var 6verens nar
de utférde en sddan handling sd, uppvisade de alltid en gemensam fasad mot
vuxna i de fall de upptéicktes. Handelserna visar ocksa att den generali-
serande andre (jfr Mead, 1967) i dessa héndelser utgors av andra barn, inte
av vuxna.

Fordjupade kritiska hiandelser

De dldre barnen pa de olika forskolegardarna vilka ibland hamnade i hetsiga
men oftast kortvariga diskussioner med varandra lyckades vanligtvis att 16sa
upp dem lika snabbt som de verkade uppstd. De sammanstétningar som blev
synligast mellan de yngsta barnen horde mestadels samman med den kon-
kurrens som uppstod om materiella ting men ocksd om vem som hade till-
géng eller tillatelse att placera sig i en *frokens” famn. Sddana situationer har
tidigare redovisats i varje enskilt resultatkapitel. Det finns dock i det analy-
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serade materialet hdandelser dar barn mer pétagligt uteslots fran andra barns
gemenskap. Ibland tog vardagens sammanstétning en annan mer allvarlig
riktning, dar enskilda barn mer ldngtgdende och under tid var utsatta for
olika slags exkluderingsprocesser.

De hindelser som avviker fran den ordinarie bilden, har jag valt att beskriva
och tolka som fordjupadade kritiska handelser. Dessa priglades av att de
under tid aterkom, d.v.s. de var langvariga och/eller forekom i upprepad
exkludering av ett och samma barn. Detta visade sig i de ratt “tystgdende”
processer som handlade om att vissa barn inte sldpptes in i den sociala sam-
varon med 6vriga barn men ocksd om mer “handgripliga” situationer. Jag
kommer har nedan att ge ndgra exempel pa sddana handelser.

I det forsta exemplet sa handlar det om vad jag bendmner som “tyst” exklu-
dering. Som vuxen och som betraktare av en situation si upplever man
kanske initialt att barnet interagerar med Ovriga barn och att barnen deltar i
gemenskapen. Min observatorsroll tillat dock goda mojligheter att folja mer
utvidgade hindelsekedjor och vid nagra tillfillen, sd framtradde andra
monster. Jag kunde exempelvis erfara hur vissa barn under en period Gver-
huvudtaget inte tilldts ingé in i en lekgemenskap. Exkluderingingen var svar
att uppticka da den skedde med subtila medel. Den strategi for utestingning
som tillimpades var att helt enkelt osynliggora och behandla det exklude-
rade barnet som luft. Detta praktiserades genom att inte tilltala barnet eller
latsas som att dett inte fanns i direkt niarhet. De olika barngrupperna var ofta
medvetna om vilka individer som var féoremadl for olika exkluderingsproces-
ser, en kunskap som de inte var villiga att dela med vuxenvirlden, dvs. peda-
gogerna. I de hindelser dar pedagoger kom att involveras kompliceras bilden
dock emellanét av att pedagogerna inte alltid hade inblick i hur kritiska han-
delser startat eller vad konflikterna egentligen handlade om.

Det uppstod ocksé tillfillen nir barn tappade kontrollen 6ver en situation
och tillgrep handgripligheter, som vid ett tillfille niar en grupp barn kastar
sand och jord pé ett barn, for att pa sa sitt formé barnet att avvika fran plat-
sen. Det var dock enbart vid det hir tillfallet som jag kunde se att de barn jag
observerat tog till sidana metoder, som att gd samman och handgrip-ligen
utestdnga ett annat barn, genom att kasta sand och jord pa det sitt som nu
forekom. Det var en massiv och tydlig maktdemonstration fran de inblan-
dade barnens sida, att de inte ville leka med detta barn.

Just denna héndelse uppméarksammades av en pedagog som visade sin upp-
rordhet gentemot de barn som utfort garningen, nir hon med emfas forkla-
rade att detta var en helt oacceptabel handelse, vilket i sin tur féranledde att
nagra av de inblandade barnen borjade grata. Detta utloste i sin tur en ny
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emotionell hiandelsekedja varpa det utsatta barnet som fatt sand och jord
kastat pa sig vinde sig till en av sina antagonister och utbrast: “Det gor
ingenting, ni far kasta sand pa mig!

I likhet med den sistnimnda situationen har vuxenvirlden mojlighet att
uppmairksamma dem och reagera vilket de ockséd oftast gor, med nagra fa
undantag. I just denna situation blev det starka emotioner frén bade barn
och den vuxne. Det blev ocksa en situation som ledde till en ldngvarig dis-
kussion med alla inblandade barn och dér alla inblandade kom till tals.

Sa ar inte alltid fallet, vilket visade sig nér tre fyradriga barn, tva flickor och
en pojke, hade klattrat upp pa taket till en mindre byggnad, vilket uppmark-
sammades av en pedagog som ropade till barnen: ”Ni far klittra ner, ni far
inte lov att hoppa déarifran!” "N4, det gor vi inte”, svarade barnen och klatt-
rade ner varpa pedagogen lamnade dem. Nir pedagogen lamnar platsen sa
klattrar barnen upp pa taket igen men borjade samtidigt ifrigasitta
varandra, da den begridnsade ytan inte tilldter ndgra yviga rorelser. Situat-
ionen forsvaras nar pojken i ett forsok att sitta sig ner rdkade stota till en av
flickorna som snabbt replikerar att “jag ska minsann séga till froken”, varpa
hon ldmnar platsen. Den pedagog som far lyssna till klagomalet uppmanar
da flickan att korrigera den pojke som knuffats: “Sag till honom, ség till ho-
nom i sa fall, att ni inte ar kompisar”. Nar flickan atervinder till sina kamra-
ter sd upprepar hon noggrant vad pedagogen just sagt och darefter férsvin-
ner de bada flickorna fran platsen.

Beskrivna hindelser visar att det pa alla forskolegérdar trots ett i grunden
positivt samvaroklimat forekommer sidana inslag dir bristande samfor-
stdnd och kommunikation far ytterst negativa konsekvenser for enskilda
barn

Om meningserbjudanden och olika platser

Studerade forskolegidrdar har alla olika platser som &r av vikt for de barn
som vistas dagligen ute pd garden och det framgar av mitt datamaterial att
barn anvidnder olika platser utifrin grad av meningserbjudanden (jfr
Qvarsell, 2011) relaterat till platsens olika funktioner eller varde (jfr Hollo-
way & Valentine, 2000) for det enskilda barnet/barnen. Det gar dock att
urskilja platser som de flesta barn bestékte i ndgon omfattning.

For de dldre barnen péd Tallens forskola handlade det om klittertradet pa
baksidan och den lilla dungen av skog, men det handlade ocksad om klitter-
stillningen och platsen for gungstillningen. For de dldre barnen pa Lingo-
nets forskola s& var det foretradesvis omradet runt restaurangen, det lilla
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skogsomradet, omradet framfor forskolan och platsen for gungstillningen.
For aldre barn pa Hjortronets forskola sd handlade det foretradesvis om ett
omrade néra vattentunnan, platsen runt gungorna och omradet runt sandlé-
dan men &ven ett omride kring den byggnad som personalen byggt till bar-
nen.

I analysen och jamforelsen mellan studerade forskolegardar framgér det att
for de yngsta barnens del, s& handlar det foretradesvis om sddana omraden
som ligger narmast forskolebyggnaden, dven om det gér att utlasa individu-
ella undantag pd samtliga forskolor. Nigra av de platser som utmarkte sig
genom att vara "rumsligt” omslutna verkade innehalla ett specifikt varde for
barn som var i behov av att dra sig undan eller tillsammans med kamrater
resonera om viktiga eller allvarliga hindelser.

Den mest centrala plats pa samtliga forskolor, som lockar till sig alla aldrar
av barn men ocksa flertalet individer, utgors av den plats dar sandladorna ar
placerade. Och da handlar det om centralt placerade sandlador. Har blev
dock barnen vanligtvis tvungna att forhélla sig till platsens fysiska forutsatt-
ningar da den i hog grad reglerades via arstid och vader, vilket ocksd med-
forde att barnens sensitivitet gentemot det foranderliga materialet provades
pa ett patagligt satt. Exempelvis skedde detta ndr sandens konsistens férand-
rades utifran viaderlek. Var sanden fuktig gick det utmarkt att forma sandka-
kor eller bygga hus menvar sanden torr sa rasade kakan eller huset samman.
Nar det blev kallt och senhost sa fick barnen arbeta frenetiskt for att forsoka
hacka loss sanden vid sina gravforsok. Nar sanden sa fros pa ytterligare un-
der en senare del av hostperioden sd misslyckades de flesta gravforsok, var-
vid flertalet barn vanligtvis valde att uppsoka andra platser pa gérden, nagot
som tyder pa att barnen inte upplevde samma grad av meningserbjudanden
som under andra rstider.

D4 samtliga girdar under en stor del av &ret dessutom forblev snétickta sa
var barnen tvungna att nirma sig och forhalla sig pa liknande sitt till andra
platser pa garden. Ibland verkade snoétillgdngen erbjuda mening som nir
barnen kunde anvidnda snén utifrin egna premisser, men lika ofta moéttes
barnen av motstiand fran det fordnderliga materialet. Bara att ta sig Gver
oplogad, snofylld gérd eller som ofta var fallet en isbelagd gard kraver ett
flertal relationella bedomningar (jfr Mead, 1967) och nar det blev for svéart
att ta sig till en enskild plats sa blev platsen temporart 6vergiven.

I de olika rundturer som som genomfordes pa de tre forskolegardarna sa
visade barnen savil en omfattande kunskap sévil som kénslor infor de plat-
ser som de forevisade (jfr Asplund, 1983). Ménga platser pa de tre olika gar-
darna har organiserats av pedagoger for barn, men da en stor del av materi-
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alet var mojligt att bara runt mellan olika platser kunde materialet bade flytt-
tas och transformeras utifrén barns olika behov i olika sorters lekar. Nar jag i
analysen jamforde och gjorde atskillnad mellan vad som kan betraktas som
platser for barn och barns egna platser (jfr Rasmussen, 2004) sa framgér det
utifran flera hindelser hur barn erdvrar olika platser och gor dem till sina
utifran skiftande behov. Exempelvis si intog nagra ildre pojkar den lilla
byggnad som kallas for restaurangen pa Lingonets forskola och omvandlade
platsen till fangelsehdla, 4ven om barnen fornekade detta nir en pedagog
plotsligt uppenbarade sig. Handelsen visar att barn transformerar om en
plats utifrdn egna behov och att de utvecklar olika strategier for att viarna
platsen, vilket d4ven inkuderar olika sorters motsténd.

For de barn som vistas pa olika platser sd handlar det hela tiden om att gora
en bedémning i relation till de variationer som uppstod i miljon. Det kan
handla om arstider och olika grad av vixtlighet, men det handlar ocksd om
bedomning gentemot det material som tillhandaholls pa de olika gardarna
som cyklar, gungor, klatterstéllningar etc. Min analys av datamaterialet visar
att olika barn har olika relation till och gor olika bedomning gentemot olika
material, ndgot som kan forklaras utifrdin Mead (1976) men ocksa hur bar-
nen erfar affordances (jfr Gibson, 1979) i den omgivande miljon. Har ger
begreppet meningserbjudande Qvarsell (2011) en mdojligt till forstaelse av
vad i miljon som kan ses som ett inbjudande. Har framtrader speciellt det
material som kan flyttas av barnen sjilva och transformeras om utifran olika
behov som ett erbjudande som nistan alla barn anviande sig av. Vid den jam-
forande analysen mellan forskolorna sa ar det just det material som enkelt
later sig transformeras som verkar tilltala flertalet barn.

De hindelser som analyserats i den hir studien kan relateras till olika grad
av kompetens, fysisk storlek och &lder, men som ocksd beskrivits, vilken
form av sensivitet som enskilda barn anviander i métet med en fysisk omgiv-
ning. Sammantaget paverkar alla dessa faktorer hur barn uppfattar olika
meningserbjudanden pa olika platser och dven vilken form av erkdnnande
som uppstér. Att barns viarde (Proshansky, Ittleson & Rivlin, 1970) kan ses i
relation till plats framkommer i alla resultatkapitel, dar individens viarde kan
kopplas till status i barngruppen.

Delaktighet och inflytande

Nar det giller delaktighet s& erbjuder samtliga forskolors pedagogiska utom-
husmiljoer manga mdjligheter att f& kidnna tillhérighet och bli erkdnda som
en del av det kollektiv som de vistas i (jfr Janson, 2005). Bade barn och pe-
dagoger bidrar till att forsoka skapa ett klimat av symbolisk tillgidnglighet i
de olika moten som hela tiden uppstér mellan barn och barn, men ocksé
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mellan barn och pedagoger. Ett i grunden positivt klimat bidrar ocksa till en
socio- kommunikativ tillganglighet d& de allra flesta barn kan behirska olika
kommunikationsstrategier. Daremot finns exempel pd undantag fran alla
gérdar som visar att enskilda barn ibland har svarigheter med att forsté vilka
leknormer som géller i olika miljoer. Den aspekt som behandlar en egenupp-
levd aspekt av delaktighet Ar analytiskt svarhanterlig. Aven om de flesta barn
pé olika sitt framstar som engagerade i olika lekkonstellationer s ar det
svértolkat (jfr Molin, 2004). Min tolkning &r dock att barns engagemang i
olika lekar och i samvaro med varandra mestadels uppfattades och tolkades
valvilligt av andra kamrater. Den aspekt som handlar om autonomi (jfr Jan-
son, 2005) dir barn far inflytande 6ver sin egen situation handlar pa alla
forskolor om det inflytande som barn hade i form av ett sjalvbestimmande
over den egna leken, gidrdens material och var de skulle leka. Men dven har
visar analysen att det dr en autonomi som ar villkorad i forhallande till for-
skolans regler och organisation. Mina samtal med barn visar att barnen
sjilva till stora delar ser det som en sjilvklarhet att det ytterst dr pedagoger-
na som bestimmer. Det finns en betydande 6verenstimmelse mellan de barn
som tillfrdgades i studien om att vuxnas rattigheter ar mer ldngtgdende an
barns.

Pedagogers roll i utomhusmiljon

En utgingspunkt for foreliggande studie har varit att i férsta hand observera
och rikta blicken mot barns aktérskap och samvaro, vilket betyder att peda-
gogers narvaro och insatser till storsta delen analyserats i sidana héndelser
dar de pa nagot sitt interagerat med barn. Vuxnas betydelse framgar dock
med all tydlighet nar allt datamaterial ssmmanforts och analyserats. Darmed
utgor pedagogerna vad som med Meads termer skulle uttryckas som den
signifikante andre (Mead, 1967) for barnen i de studerade utomhusmiljoer-
na, dven om den signifikante andre ocksa kan utgoras av andra barn i den
dagliga praktiken.

Nir pedagogernas berattelser ssmmanférdes i en jamférande analys sa ater-
kom négra gemensamma teman i samtliga berattelser. Dessa handlar fore-
tridesvis om den ambivalens som framkommer nar pedagoger berdttar om
den egna pedagogiska utomhusmiljon. Det dr en ambivalens som framkom-
mer i synen pa ndrhet kontra distans men ocksé i synen pa lek kontra 14-
rande. Pedagogernas ambivalens framtrader ocksd nar de beskriver hur
barns inflytande ska kunna realiseras i en pedagogisk praktik, en praktik
som maste forhélla sig till saval enskilda individer som ett barnkollektiv.
Detta dilemma kommer att diskuteras mer utforligt i nistkommande kapitel.

149



Som tidigare beskrivits i avhandlingens teorikapitel sa analyseras pedago-
gers insatser i en utomhusmiljo dels med hjilp av den egna fyrfiltsmodellen
modellen (med ursprung i Bjorklids, 1992 samspelsmodell), dels med hjilp
av Shiers (2001) inflytandemodell.

Utifran den fyrfiltmodell som utarbetats for att jimfora forskolornas peda-
gogiska utomhusmiljoer s finner jag att jag Tallens verksamhet hamnar
inom ramen for det filt dar pedagoger beskrivs som avvaktande i sitt for-
héllningssatt gentemot de barn som vistas pa en forskolegérd. Det ar dock
ingen entydig bild som framtrdder d& det avvaktande forhallningssattet
mestadels kan relateras till de dldre barnen. De dldsta barnen vistades ofta
bakom forskolebyggnaden medan pedagogerna mestadels vistades i narhet-
en av de yngre barnen som holl till i sandladan eller i dess nérhet. Analysen
av pedagogernas berittelser visar att de har en intention och ser ett virde i
att barn erovrar formagor som medfor att de kan skapa och uppritthalla
egna lekar. Darmed, enligt pedagogerna, far 6kat inflytande Gver sin var-
dagsmiljo. Det ar ett forhéllningsséitt som blir synligt i relation till utforda
faltanteckningar diar jag mer sidllan noterat pedagogers narvaro vid ildre
barns aktiviteter. Aven om pedagogerna till viss del kan ses som avvaktande
sa visar studiens resultat att det férekommer hog aktivitet bland de ildre
barnen.

Min analys visar ocksa att det forekommer hindelser med #ldre barn dar
pedagogerna uppvisar en stark emotionell narvaro och forméga att skifta till
barnens perspektiv. Exempelvis s var pedagogerna noga med att visa sin
uppmaéarksamhet mot de dldre barn som uppsokte dem for att soka stod eller
bara vila sig en stund. Nar det forekom sédana situationer si ombads van-
ligtvis ndgon kollega ta over tillsynen Gver de yngre barnen, si att den en-
skilde pedagogen kunde frigora utrymme for de barn som sokte stod.

For Lingonets del sa blir resultatet av min analys att verksamheten kan pla-
ceras i det falt som utgors av en fysisk milj6 dar vuxna aktivt forsoker tillgo-
dose barns olika behov. Pedagogerna arbetar aktivt med att skapa nya och
olika forutsittningar utifrén en befintlig barngrupp. I den har miljon ser
tillfragade pedagoger barns aktorskap som en viktig del i den pedagogiska
miljon. Den intention pedagogerna formedlar i sina berittelser syns ocksa i
det analyserade datamaterialet. Det finns ett flertal hindelser som synliggor
pedagogers vilja till narhet och vilja till att férsdka forstd barnens perspektiv.
Sddana hindelser praglades av viljan till dialog med barnen. I en sddan dia-
log visade enskilda pedagoger forstielse for barnens perspektiv samtidigt
som de forsokte forklara det egna perspektivet men ockséd orsaken till ett
specifikt handlande.
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For Hjortronets del visar analysen att pedagogernas insatsatser ligger nira
resultatet fran Lingonets forskola, vilket placerar verksamheten i samma falt
utifrén att pedagoger uttrycker att de vill vara aktivt narvarande och kom-
municera med barnen. Vikten av att vara néara barnen framhélls i pedago-
gernas berittelser, men viktigt dr att det ocksd framkommer i analysen av
observerade hindelser. I analysen framtrader den pétagliga interaktion som
sker mellan barngruppen som helhet och flertalet pedagoger, vilket innefat-
tar ménga mdjligheter till skdmt och bus. Vid ett flertal tillfallen kunde jag
hora barns gemensamma skratt, (jfr Gibson & Pick, 2003) vilket noterats i
faltanteckningarna; barnen skrattar s att de kiknar nar vuxna pa olika sitt
spexar till olika situationer.

I relation till Shiers (2001) modell sé finns det en gradskillnad i hur forsko-
lorna arbetar med inflytandefragor. Vid alla férskolor visar pedagoger en
beredskap for att stodja barn sa att de kan uttrycka sina asikter och dven att
pedagoger mojliggor tillfillen for barn att uttrycka sina asikter och syn-
punkter. Vid niva tre menar Shier att det inte ricker med att vuxna lyssnar.
De méste ocksa ta hansyn till barnens synpunkter, en nivd som enligt Shier
ir nodvandigt att uppnd om FN:s konvention om barnets rattigheter ska
anses som uppfyllda. Alla tre forskoleverksamheter nér utifrén analyserade
data mestadels upp till den nivan, men det finns undantag. Dessa undantag
framtrader i specifika hindelser dar vuxna inte formaétt lyssna till eller kom-
municera med barn och dirmed inte heller tagit in deras synpunkter. For
Lingonets del s& hamnar verksamheten foretradesvis i niva fyra utifrén att
det tydligt framkommer i olika hindelser att vuxna lyssnar till barnen och att
forskolans pedagoger arbetat systematiskt med att involvera barnen i utom-
husmiljons utformande.

Sammanfatitning

I detta kapitel har jag sammanfért och analyserat studiens mer framtra-
dande resultat fran de tre olika pedagogiska utomhusmiljéerna. Som tidigare
avhandlats si vixlar forutsiattningarna for de moten som uppstér i vardags-
praktiken. Individer som mots far genom det méte som uppstér en mojlighet
att dela en gemensam verklighet och att utvecklas genom dessa olika moten.
Barns aktorskap och samspel ar ett komplext fenomen vilket framgar av de
héndelser som presenterats i tidigare resultatkapitel. Mitt resultat visar att
aktorskapet och samspelet regleras dels av olika meningserbjudanden och
den tillhorighet som barnet erbjuds, dels utifran i vilken grad av erkdnnande
som uppstar i motet med den fysiska miljon, métet med andra barn och mo-
tet med pedagoger.
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Studerade forskolegérdar och den pedagogiska verksamheten inbjuder pa
ménga sitt till social samvaro med platser for fortroliga samtal mellan barn
liksom till en vidlyftig lek, dar barn vanligtvis far ndgon form av erkdnnande
i de mé6ten som uppstar. De barn som deltog i vandringsrundor och forevi-
sade olika platser uttryckte sin relation till platsen, nagot som ofta komplet-
terades med en fysisk illustration. Vid de platser som utmarkte sig genom att
vara “rumsligt” omslutna sa forde barn vid ett flertal tillfdllen allvarliga sam-
tal med varandra om allvarliga handelser. Dar blev de pé ett alldeles speciellt
sdtt delaktiga i varandras liv genom att dela plats. Dar fick dven jag som gist
pé Tallen och Lingonet fortroenden som inte upprepades pa andra platser.

Resultatet fran den sammanfattande analysen visar att det ar av stor bety-
delse att en forskolegirds platser far olika utformning med hansyn till att
barn upplever olika slags meningserbjudanden i den fysiska miljon. Barn i
min studie uttryckte behov av stillsamma aktiviteter och mojligheten att
kunna dra sig undan for att vila en stund, sdvil som behov av platser dar mer
aktivitet och vidlyftiga rorelser var tilldtna.

I studerade miljoerna sa ar barn till allra storsta delen delaktiga utifrdn egna
forutsittningar i relation till den omgivande miljon, sett utifran ett erkéan-
nande de moter i flertalet sammanhang. Det erkdnnande barnen far i sociala
sammanhang far de ocksd mestadels i motet med den fysiska miljon som till
storsta delen dr organiserad si att plats och material ar tillgingliga for bar-
nen. Darmed visar studiens resultat att barnen i en vardaglig utomhusprak-
tik ges forutsattningar som innebér att flertalet barn far ett inflytande Gver
den egna lekpraktiken, d&ven om det finns undantag.

Ett sddant undantag handlar om att enskilda barn under en tid inte vialkom-
nades in i de 6vriga barnens lek eller samvaropraktik, trots att studiens del-
tagande pedagoger efterstriavade ett forhallningssétt och ett arbetssitt som
innebar att forskolegarden ska priglas av en trygg social miljo, en miljo som
framjar barns samspel, delaktighet och inflytande. Studiens resultat visar i
det har avseendet att 4ven om pedagogerna reflekterar 6ver bade det egna
forhallningssattet och arbetssittet (om dn fran olika utgangspunkter och
forestallningar), sa forekommer héndelser som innebir att pedagogerna
sjilva eller verksamhetens regler utgor hinder for barns delaktighet och in-
flytande.
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9. Diskussion och slutsatser

I detta sista kapitel har jag for avsikt att sammanfatta och diskutera studiens
mer framtrddande resultat utifrdn syfte och forskningsfrégor. Syftet med
studien ar att undersoka och analysera hur barns moéten gestaltas i en peda-
gogisk utomhusmiljé och min avhandling innefattar empiri fran tre férskole-
gardar. Den pedagogiska utomhusmiljon som studerats innefattar ett antal
omraden som klimat och atmosfir, fysisk utformning, material, samspel
mellan barn och i viss mén samspel mellan barn och vuxna, &ven om tonvik-
ten ligger pa det forra. Pedagogisk miljo som begrepp presenterades i mitt
introduktionskapitel bland annat genom f6ljande 6versiktsmodell, dar samt-
liga omréaden i figuren innefattas i begreppet.

Pedagogisk
Miljo

Fig.1 Samtliga fem omraden i figuren ingar i det vaxelspel som ger forutséttningar for vad som

kan bendmnas pedagogisk miljo.

En utgangspunkt som redovisats i avhandlingens inledande kapitel utgar
fran den vixelverkan som rader mellan olika omraden i ovanstdende figur.
Sammantaget kan dessa omraden sidgas beskriva innehéllet i en pedagogisk
miljo. Samtliga omréden, om &n olika explicit ger forutsattning for avhand-
lingens syfte d& de inforlivats i studiens forskningsfragor och pd samma satt
kommer dessa omraden att behandlas i kapitlets resultatdiskussion.

Inledningsvis, innan jag 6vergar till resultatdiskussionen, vill jag via en ret-
rospektiv metoddiskussion aterga till avhandlingens metodkapitel. I avsnit-
tet ingdr dven négra etiska fragestéllningar och dilemman som kan vara av
betydelse for studiens resultat och slutsatser. Darefter vidtar en resultatdis-
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kussion som i sin struktur huvudsakligen utgér fran studiens ordningsfoljd
av forskningsfragor. Kapitlet och foreliggande avhandling avslutas darefter
med nagra tankar om studiens kunskapstillskott och fortsatt forskning inom
omrédet.

Metoddiskussion
Om forskarrollen och faltarbetet

Tidvis har det varit problematiskt att uppratthalla alla olika delar som ingar i
en etnografiskt inspirerad studie. Framforallt sd har det for min del handlat
om att inte hamna och bli alltfor inférlivad i den verksamhet som studerats.
Vissa barn holl sig gdrna i min nérhet och ville f6lja mig i olika sammanhang,
vilket innebar att jag i vissa stunder upplevde en viss begriansning i min
handlingsfrihet. Samtidigt var det viktigt for mig att inte avvisa de barn som
sokte narmare kontakt. Efter en tid pa filtet insig jag att vissa barn pa ett
helt annat satt an tidigare uppméarksammade mig som person och ville f6lja
min narvaro vilket fick till f6ljd att jag for att skapa en viss distans mellan
forskolemiljon och mig sjidlv “backade” fran filtet en period. Fangen (2005)
har som tidigare papekats en uppfattning om att forskaren kan gé ut och in i
olika roller under studien nagot som jag ansag att jag behovde praktisera for
att inte riskera att "go native” i allt for hog grad.

Eftersom uterummet i sin tur bestar av en uppsittning av olika rum s& inne-
bar det ocksa ett flertal metodiska problem. Ett sidant problem har varit att
folja enskilda barn eller grupper som ror sig Gver ett storre omrade. DA vissa
barn ar valdigt fysiskt aktiva kan de byta positioner med bara nagra sekun-
ders mellanrum, vilket kunde noteras redan i min tidigare studie (Engdahl,
2005). Detta innebar att dven om ett antal forberedelser vidtagits inf6r in-
tradet pa faltet s uppstod det likafullt ett antal problem av metodisk karak-
tdr som maste losas fran situation till situation. Ett problem som jag kon-
fronterades med var hur svart det dr att f6lja barnens lek nir de ror sig 6ver
stora ytor och vistas pd ménga platser. For mig blev valet i stéllet att mesta-
dels inta en omviand position det vill sdga jag valde att f6lja vad som utspe-
lade sig pa olika platser snarare &n att jag foljde enskilda barn.

Utifrén tidigare erfarenhet blev ett annat val i foreliggande studie att inte
anvanda en filmkamera da jag snarast upplevt den som ett hinder dn som ett
stod. Det ar dock ett hogst personligt stillningstagande och jag dr medveten
om att det finns andra som skulle havda motsatsen. Jag menar dock att man
som enskild forskare noga bor ga igenom vilka metoder och hjalpmedel som
passar for andamaélet och vad som passar den enskilde forskaren som indi-
vid. Fér min personliga del, s& har det inneburit att jag vid de allra flesta
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observationer anvént ett anteckningsforfarande som efter avslutad observat-
ion bearbetats for att erhalla ett forsta lasbart och Gversiktligt material. Det
ar en metod som jag blivit fortrogen med och praktiserat i tidigare studier
och som jag valde att anvinda dven i foreliggande studie.

Det uppstod dock ett antal problem som hor samman med ett antecknings-
forfarande i en utomhusmiljo utifrin att vadret plétsligt blev en aspekt att
rakna med. Rent konkret har det inneburit att under sidana dagar dar det
forekom hillregn, storm eller niar snon plotsligt vrikte ner sa uppstod det
ansenliga svarigheter att skydda anteckningarna. Helt pl6tsligt kunde ett helt
pappersark blotas upp, trots forsok till skydd. Det innebar ocksa vissa sva-
righeter, under arets kallare dagar med temperaturer ner mot sjutton - arton
minusgrader. Ett flertal ginger blev jag tvungen att ligga undan mina
handskar bara for att omgaende stéta pa nista problem; stela fingrar. Saval
kyla och regn betydde ocksa problem med kameror och diktafon, da kameran
erbjod ett begrinsat skydd mot alltfor kraftig fukt. Aven batterier i bandspe-
lare och kameror kom att paverkas under den period nir det var som kallast,
vilket mer konkret handlade om att batteritiden reducerades i strang kyla.

Observationer som vanligtvis ses som viktig del i etnografisk forskning (jfr
Delamont, 2008) utgjorde ett forsta steg in i verksamheten. Nastkommande
steg blev fotografering och ett tredje steg handlade om att borja samtala med
barn pa de olika forskolegardarna. Att jag kom att vilja detta stegvisa an-
greppssitt utgar fran tvd motiv. Det forsta motivet har sin bevekelsegrund i
ett metodiskt stiallningstagande - att forst observera barn och platser medger
ett forsta intryck - som kan utgéra plattform for vidare fragestallningar. Det
andra motivet kan ocksa forvisso ses som en metodisk fraga men innefattar
dven en etisk dimension som handlar om att jag ville undvika att barnen
skulle komma att betrakta mig som négon slags vikarierande pedagog. Jag
forsokte tydliggora min intention - att jag vistades pd gdrden som gast- uti-
fran ett uppdrag som forskare. Sokte barnen diremot direkt kontakt med
mig sa betraktade jag det som en etisk fraga. Jag kom darmed inte att avvisa
nédgot barn som sokte kontakt. Férst nir jag vistats en period péd forskolan
och blivit ett bekant ansikte fér barnen plockades kameran fram. Min tolk-
ning var dock att vissa barn pa Tallens forskola inte var helt bekvima med
kameran. En tolkning som jag gor utifran att barnen sag ut att sétta sig till-
ritta, de striackte lite pa sig med forsok till leenden, varvid man kan ana ett
visst poserande. Detta var ett fenomen som inte kunde iakttas pa Lingonets
eller Hjortronets forskola. Daremot uppfattade jag att vissa pedagoger pa
dessa forskolor upplevde min niarvaro med kamera besvarande, framst i ett
initialt skede. Dessa pedagoger dndrade snabbt position och flyttade sig fran
det omréde som fotograferades. Mitt val blev da att fortydliga informationen
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till pedagoger om att de sjilvfallet hade samma ratt som barnen att avsta
fran att bli fotograferade.

I likhet med andra forskare (exempelvis Fasoli, 2003; Anggard, 2012) s var
min intention att forklara for barnen varfor jag fotograferade dem och hur
materialet skulle komma att anvidndas. Jag forklarade dven for barnen att
fotografier och anteckningar skulle hjialpa mig att komma ihag saker som jag
annars skulle kunna glomma bort. Jag berittade ocksi for barnen att jag
senare och vid olika tillfallen till andra vuxna skulle beratta om deras forsko-
legard och darfor skulle behova friga dem om olika saker.

Nir det har varit genomforbart har bilderna visats direkt for barnen. I sam-
band med bildvisningen fick barnen mgjligheter att kommentera och beritta
om pagdende aktivitet. Vid nagra tillfallen ville barnen sjilva fotografera
med min mindre digitalkamera och de fick vid dessa tillfillen godkinna vilka
bilder som kunde sparas och nyttjas till min forskning. En femarig flicka pa
Tallens forskola bad mig vid ett sddant tillfdlle om hjalp att radera tva bilder
som hon inte kidnde sig bekvim med. Jag gick henne till métes och vi hjilp-
tes 4t att ta bort dessa bilder fran den lilla digitalkameran.

Det hoga antalet fotografier i denna studie kan diskuteras och ger ett ut-
rymme for att diskutera om bilderna i sig mojliggor och bidrar till en utvid-
gad analys. Jag menar dock att det hoga antalet kan motiveras utifran den
bedomning som gjordes nir jag under faltarbetet upptackte att kameran blev
foremal for en viss uppmirksamhet, dven hos de barn som var relativt vana
vid att savil bli fotograferade som dokumenterade. For att inte “exotisera”
anviandandet av kameran i alltfor hog grad sd beslutade jag mig for att ta
maénga bilder nar val kameran var i bruk. Ett annat skil var att forsoka mi-
nimera den risk jag ansag foreligga, risken att barn och vuxna kunde miss-
tdnka att jag bara fotograferade sddant som jag sig som ”sirskilt intressanta”
situationer.

Sammanfattningsvis sd& menar jag att det har funnits goda skal for att an-
vinda kameran d& merparten av alla fotografier varit behjilpliga som ett
minnesstod for mina faltanteckningar. Fotografierna har dven fungerat som
granskningsstod av olika platser i efterhand, och ddarmed har bilderna under-
lattat delar av analysarbetet.

Eftersom jag kom att utfora filtstudier under en liangre tid men med ater-
kommande avbrott i vistelsen valde jag att forlagga majoriteten av barnsam-
talen under den senare delen av filtarbetet. Ett beslut som fattades utifran
att jag ville att barnen skulle se mig som ett vilkint inslag i deras miljo dven
om det innefattade perioder av franvaro. Flera barn uppmirksammade mina
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perioder av frdnvaro och de var noga med att informera mig om vad som
hade hint i verksamheten under min frdnvaro. Framforallt vid Tallens och
Hjortronets forskola kom jag att bli uppmirksammad och fick detaljerade
kommentarer om olika hindelser som intraffat under min franvaro. Flera
sddana rapporter innehdll sidana detaljer som barnen var upprérda 6ver och
det mest framtradande exemplet pa detta var nar klattertradet beskars pa
Tallens forskola, men det kunde ocksid handla om mindre hindelser. Vid
Lingonets forskola blev min nérvaro och franvaro inte lika framtrddande da
det vanligtvis var ménga barn och vuxna som vistades ute pé garden. Detta
medforde att jag inte erholl samma sorts information om vad som hade hiant
under min frdnvaro. Det finns ett antal andra héndelser som barnen ville
dela med sig, men da de varit av personlig karaktar har jag valt inte nidrmare
redogora for dessa i avhandlingens resultatkapitel (jfr Eder & Fingerson,
2003; Punch, 2002).

Det uppstod ocksa andra svarigheter i studien exempelvis nir jag skulle ge-
nomféra rundturer med enbart ett eller ndgra utvalda barn. Vid flera till-
fallen tog Ovriga barn tillfillet i akt for att pakalla min uppmarksamhet. Det
kunde vara allt fran att de ville ha bistand frén min sida kring en tappad sko
till filosofiska resonemang om déda djur. Da kunde det tidvis vara svart att
upprétthalla en uppméarksamhet pa de fragor som jag forsokte att diskutera
med de barn som deltog i rundturen. Vid ett par samtalstillfillen tvingades
jag avbryta samtalet for att vid ett senare tillfille &terkomma och ta upp tra-
den fran forra intervjutillfallet. I de samtal som kom att avbrytas visade det
sig dock att samtliga barn hade formaga att ta upp en tappad samtalstrad
fran tidigare tillfille. Detta foranleder en vidare diskussion om det hade varit
béttre att genomfora rundturer med barn for att darefter i efterhand stilla
fragor? Samtidigt vill jag framhalla att savél rundturer som platsintervjuer
innehéller specifika kvalitéer och dari ingar det speciella sammanhang som
uppstér nir man samtalar pa en specifik plats. Har blir det ocksa av sirskild
vikt att tdnka in den etiska dimension som uppstér i de fall nir barn ser
rundturer och bestk pé vissa platser som en specifik mojlighet att uttrycka
viktiga kanslor och erfarenheter, ndgot som jag menar att den vuxne maéste
vara forberedd pa men ocksa villig att harbergera.

Studiens forskningsfragor
Efter ovanstidende och inledande metoddiskussion Overgar jag nu till att
diskutera studiens forskningsfragor, resultat och slutsatser. Den forsta

forskningsfrdgan handlar om hur barns samspel och aktorskap gestaltas i
olika miljoer.
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Samspel och aktorskap

Utifran genomford analys framtrader monster som kan ses som likartade pa
en generell nivd avseende att samspel och aktorskap villkoras och regleras
utifran vilket erkdnnande (jfr Janson, 2005) barnen erhéller i olika situat-
ioner och pé olika platser. Vanligtvis utgar detta erkinnande frén ett har och
nu perspektiv utifrdn vad som sker i ett specifikt moéte. I flertalet handelser
som analyserats i min studie sd uppstod négon form av férhandling i olika
moten, som i sin tur vanligtvis ledde till ndgon sorts forstéelse for varandras
perspektiv och som torde innebira att det finns goda forutsittningar for att
barnen ska kunna utveckla det sjalvimedvetande som beskrivits i mitt teori-
kapitel (jfr Mead, 1967).

Som kan utldsas i kapitel atta s innehar flertalet barn nigot som kan till-
skrivas som olika samvarokompetenser. Resultatet fran studien visar att det
fanns nagra tydliga samvaromonster bland barnen. Foretrddesvis handlar
det i likhet med Sommers studie (2005) om att flertalet barn hade en for-
maga att tyda andra barns intentioner och ta hénsyn till andra barns 6nske-
mal och markera sina egna preferenser i leken. Vissa barn i min studie barn
visade ocksa upp sjdlvartikulerande monster, nagot som Sommer beskriver
som att barnen i hog grad markerar vad de sjilva vill samtidigt som de har
lag uppmdrksamhet mot vad andra barn vill. De barn som vanligtvis uppvi-
sade en stark vilja i min studie visade dock inte alltid en 1&g uppmarksamhet
gentemot andra barns vilja, vilket berodde helt pa situationen och pé vilka
barn som var inblandade i de olika hindelserna.

Diarmed visar studiens resultat att forskolebarn inbegripit de allra yngsta
tycks vara aktiva aktorer och kan ses som kompetenta forhandlare i de flesta
sociala situationer (jfr Alvesstad, 2010; Corsaro, 1985, 1997; Engdahl, 2011;
Ivarsson 2003; Lofdahl, 2004; Sommer, 2005). De olika tilltraddesstrategier
som blir synliga i mitt datamaterial utmirks i hog grad av ett verbalt for-
handlande men ocksa av en kroppslig strategi dar barn som ville vinna till-
trade till ett lekomrade och interaktionsutrymme rérde sig i allt snivare cirk-
lar runt omradet (jfr Corsaro, 1979).

Att barn ar kompetenta och sociala aktorer i olika sammanhang betyder dock
inte att en sddan kompetens kan ses som allméngiltig utan hor i hog grad
samman med de olika miljéerna eller de olika kontexterna som barn vistas
inom (jfr Lofdahl, 2004). Detta visar sig i studien utifrdn hur exempelvis
enskilda barns aktérskap provades i olika sammanhang bade gentemot kam-
rater och gentemot pedagoger. Har blir det tydligt att det aktorskap som
provas gentemot vuxna foretradesvis sker i ett kollektivt aktorskap.
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Min studie visar att barn gdr samman och protesterar mot pedagoger eller
mot regler som galler pa de enskilda forskolegdrdarna. Manga ginger hand-
lade det om tysta protester eller overtradelse mot regler, som i de fall nir
pedagoger inte nirvarade. Forskolornas eller pedagogers mer eller mindre
uttalade regler mottes dirmed av ett sévél passivt som aktivt motsténd fran
barnen. Ibland handlade det, som beskrivits ovan, om ett motstdnd mot
olika regler pa forskolegirden, men ibland riktades barnens motstand direkt
gentemot pedagogerna. Exempel pd sddana hindelser framkommer i alla tre
resultatkapitel (kap 5-7).

Det fanns ocksa ett uttalat motstdnd mot kamrater i de hiandelser dar barn
forsvarade sin plats eller sidant som de betraktade som en inforskaffad rat-
tighet. Att dven forskolebarn positionerar sig och endera utévar motstand
eller utovar makt framgar i datamaterialet fran alla tre gardar. De platser
som innefattade gungstillningar var exempelvis sddana omraden (jfr Ivars-
son 2003) men det forekom dven att barn mer aktivt forsvarade andra om-
rdden, material eller handlingsutrymme (jfr Corsaro, 1997).

Som tidigare beskrivits i kapitel atta sa fanns det ocksad hindelser som visar
hur vissa barn under en period éverhuvudtaget inte tilldts ingd in i en lekge-
menskap (jfr Jonsdottir, 2007). En sddan exkludering var svar att upptacka
da den skedde med subtila medel. Den strategi for utestingning som tillam-
pades var att helt enkelt osynliggora och behandla det exkluderade barnet
som luft. Detta praktiserades genom att inte tilltala, eller latsas som att bar-
net inte fanns i direkt nirhet. De olika barngrupperna var ofta medvetna om
vilka individer som var féremal for olika exkluderingsprocesser en kunskap
som de inte var villiga att dela med vuxenvirlden, dvs. pedagogerna (jfr
Hagglund, 2006; Sommer, 2005). I de hindelser dar pedagoger kom att
involveras i komplicerades dessutom héndelserna av att pedagogerna inte
alltid hade inblick i hur sammanst6tningar startat och utvecklats. Sddana
hindelser som ledde till att barn exkluderades, kan inte sigas vara ovanliga.
De accentuerar dock fragan om vuxnas bidrag och forhallningssétt i handel-
ser som de inte kunnat folja, nar enskilda individer eller grupper av barn ger
uttryck for att ha hamnat i ndgon form av konflikt (jfr Johansson, 2007;
Lofdahl & Higglund, 2006, 2007; Ytterhus, 2003; Ohman, 1996).

Den slutsats som dras utifrdn ovanstdende resultat blir dirmed att barns

samspel och aktorskap i olika utomhusmilj6er i hog grad villkoras och regle-
ras utifrdn omgivningens erkdannande.
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Meningserbjudanden i pedagogiska utomhusmiljoer

I likhet med vad som framkommit i tidigare studier (exempelvis Bergstrom,
2013; Anggard, 2008; Sandberg, 2003; Sandberg & Vuorinen, 2005; Sobel,
1990) sa visar dven denna studie betydelsen av att det finns en variation av
innehéll den fysiska miljon och pé olika platser. Det varierar frdn barn till
barn hur de uppfattar olika erbjudanden i den omgivande miljo, vilket visade
sig i de olika rundturer som genomférdes med barn (jfr Niklasson och Sand-
berg, 2010) och som styrktes av mina observationer.

Sammantaget visar rundturer, samtal och observationer att det ar av vikt att
barn far tillgéng till olika material. Framforallt bor det finnas material som
inte dr definierat i forvig sa att barnen kan tolka och transformera materialet
utifran sina egna behov och tankar. P4 de forskolegardar som ingédr i min
studie var det fritt fram for barnen att anvinda “smutsiga” material som
exempelvis vatten, sand och lera utan nigra storre restriktioner. Det fick
barnen i min studie att ofta 4gna sin uppméarksamhet mot materialet och
inbegripa det i sina lekar. Det framkommer dven, utifrin observationer, att
sddant material innefattar egenskaper som fick till foljd att barnen uppratt-
holl koncentrationen under langa stunder (jfr Grahn et al., 1997; Nordin-
Hultman, 2004). Hir visar mitt resultat i likhet med andra studier, att ute-
miljon far en explicit betydelse for barn utifrdn dess specifika majligheter till
olika erbjudanden, som innebir ett utforskande av egna formagor (jfr Brodin
& Lindstrand, 2008, Bjorklid, 2005, Sandberg & Vuorinen, 2005).

De tre forskolegdrdar som ingér i min studie innefattar, mer dynamiska om-
rdden, men ocksa platser for sinnlig lek. Detta bidrar till en varierad miljo
dér olika individer har mojlighet att finna trygghet och utmaningar pé olika
platser. Gardarna innehaller ocksa ytor s att barn far mojlighet till vidlyftig
lek (jfr Grahn, 2007; Méartensson, 2004). Den variation som finns i den fy-
siska miljon innebir att barnen hade mojlighet att springa, hoppa och balan-
sera, sidant som har betydelse for att de tidigt kan trinas i att bedéma risker
och egna formégor, vilket kan reducerar senare skaderisk enligt Sandseter
(2010). Det finns dock en uppenbar oro hos studiens pedagoger for de risker
som kan ingd i en fysisk milj6o och som blir uppenbar nir Tallens pedagoger
bestaimmer sig for att sdga ner en gren pa barnens klattertrad. Pedagogernas
oro for att ett barn kan komma till skada far dem att ta ett hastigt beslut.
Som Little och Wyver (2008) papekar sa hor risktagande samman med kul-
turella forestillninga. Med hénvisning till vad som framkommer i studien sa
ar min tolkning att barn och vuxna som vistas i en forskolemiljé nog torde ha
olika forestillningar om vad som kan ses som risk och risktagande.

160



Grahn (2007) anger 5000 kvadratmeter, som ett riktmérke for att en forsko-
legérd ska fungera bra. I studien sé ar det enbart Lingonets forskola som har
den storleken pa gérdsytan. Moser och Martinsen (2010) framhaller att
norska forskolegardars storlek ger barn goda mojligheter att rora sig och
finna nya motesplatser, vilket de menar hér samman med gardarnas storlek
med nirmare 50 kvm yta i genomsnitt per barn. Sett till barns plats per
kvadratmeter sa erbjuder alla forskolegdrdar i foreliggande studie samma
eller hogre antal kvadratmetrar som de forskolor som studerades i den
norska studien. Det kan ddrmed inte uteslutas att forskolegardarnas yta dven
i min studie kan vara en bidragande faktor att rdkna in utifrdn de resultat
som visar barnens i huvudsak positiva samvaro och lek.

Studiens resultat visar framforallt att platsen har betydelse for de barn som
vistades i de olika utomhusmiljéerna. Har blir platser som barn skapar sjialva
eller kan utova kontroll 6ver av vikt i likhet med sddana platser som erbjuder
vila, lugn och ro. Att sddana platser ar viktiga for barn framgar i observation-
er men ocksd i de samtal som férdes. I de rundturer som foretogs med olika
barn beskrev de sitt behov av lugn och ro. Hir verkar trad ha en alldeles
sarskild betydelse och en bra plats om man vill ha lugn och ro.

Med anledning av det ovan beskrivna drar jag slutsatsen att det bor finnas en
variation av olika platser och innehéll, utifran att de meningserbjudanden
som uppstér kan ses i relation till hur enskilda barn uppfattar savil en plats
som dess innehall.
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Barns rittigheter i en pedagogisk miljo

Nar data fran alla forskolegdrdar sammanforts och analyserats sa framgar
det att barns samspel och aktorskap kan ldnkas samman med grad av delak-
tighet och inflytande. Det handlar om aktérskapet om vad som sker i sam-
spelet mellan individ och 6vriga aktorer men ocksd hur samspel och aktor-
skap formas i en fysisk milj6 och pa olika platser.

Nair jag analyserat i vilken mén barn blir delaktiga sa finner jag (jfr Janson,
2005; Molin, 2004) att 4ven om det pi ett teoretiskt plan finns utrymme att
diskutera en subjektiv och objektiv dimension av begreppet delaktighet, s& ar
det i praktiken svart att gora nagon form av griansdragning mellan en subjek-
tiv respektive objektiv dimension av delaktighet. P4 liknande sitt kan det
vara svart att avgora delaktighet utifran en deltagandeaspekt.

Négra barn i min studie deltog sdllan i andra barns aktiviteter, men de syss-
lade ofta med sin egen aktivitet jamte andra barn, verkade njda med detta,
och drogs ofta in i de olika samtal som férdes mellan 6vriga barn. Darmed
kan man mojligen tala om att det inryms en subjektiv dimension i ett be-
grepp som delaktighet.

I andra fall kunde ett barn som vistades nidra andra barn bli behandlat som
om det inte existerade och blev helt negligerat av 6vriga barn. Till {61jd darav
blir det ytterst tveksamt om barnet i frdga 4nda kan uppleva nagon form av
delaktighet.

I min analys har jag foretradesvis utgatt fran den delaktighetsdimension som
blir synligt i en handling och i och med det mojlig att observera och beskriva.
En delaktighetsdimension kan dock inrymma olika aspekter, som beskrivits
ovan, och utifrén att individer ar olika s kan det att vara av vikt att proble-
matisera och diskutera de olika dimensionerna. I en sddan fragestillning
inryms dven fragan om deltagande ir en forutsattning for delaktighet. Det ar
en fraga som inte besvaras i den hir studien men som jag utifrdn studiens
resultat menar dnda finns anledning att lyfta upp och belysa i framtida stu-
dier.

Studiens resultat tyder pa att alder eller fysisk storlek kan relateras till det
inflytande som kan tillskrivas barns inflytande 6ver den egna tillvaron. Detta
framgar tydligt i de olika handelser som ingér i resultatkapitlen. Olika hian-
delser tydligor att vissa barn inte kunde dra fordel av samma férméner som
jimnariga kamrater. Ett exempel dr den hindelse fran Lingonets forskole-
gard, (kap 6) dir en fyraarig flicka pd grund av sin fysiska storlek inte for-
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madde klattra upp pa busstaket. Samtidigt kunde jag frin min position upp-
leva hur de jamnériga kamraterna med latthet forflyttade sig upp pé taket. I
den hir hiandelsen blev forskolans regel ett hinder for delaktighet. Samma
slag av begransningar aterfinns ocksé vid 6vriga forskolor. Sddana begrians-
ningar gar att utldsa i datamaterialet nar exempelvis pedagoger saknade
mojlighet eller valde att vistas pa andra platser dn vid en gungstillning. Vid
dessa tillfdllen blev yngre barn per automatik utestingda fran gungorna.

Begreppet inflytande har fétt ett allt starkare retoriskt inslag i de laroplaner
som formulerats for férskolan. I jamforelse med andra studiers resultat (jfr
Arnér & Tellgren, 1998; Sheridan, 2001) visar dven avhandlingsstudien att
barns inflytande kan relateras till 1arares forhéllningssitt och att vuxna van-
ligtvis villkorar inflytandet. Att vuxna ar niarvarande och kommunicerande
ses som en viktig faktor (Sandberg & Eriksson 2008) i forhallande till férsko-
lebarns delaktighet och inflytande. Att det da ocksd kan bli fragan om ett
villkorat inflytande framgar av mina observationer men ocksd av de samtal
som fors med olika barn i studien.

Fran barnens perspektiv sd har pedagogerna foretridde i relation till frigan
om vem eller vilka som har den formella makten 6ver forskolegarden. Det ar
vuxna som sitter ramar for vad man som barn far gora respektive inte far
gora. Dessa ramar var de flesta barn mellan tre och fem ar medvetna om da
de vanligtvis kunde beritta for mig vilka regler som gillde pa den enskilda
garden. Det var ocksa tydligt att barnen anpassade sig till vissa regler men
utévade motstand mot andra genom att utmana séval regler som pedagoger i
olika situationer. Studiens analyserade data visar att barnen foretradesvis
utmanade olika regler i de fall niar vuxna befann sig pa ett visst fysiskt av-
stdnd, men att barn ocksa kunde utmana enskilda pedagoger i olika méten.

DA resultatet visar att det finns ett antal barn som inte moéter fullt erkdnn-
nande i vistelsen med andra barn blir min slutsats att de ddrmed inte heller
blir delaktiga i samma utstriackning som ovriga barn, vilket reducerar moj-
ligheten till att utéva inflytande. Detta ar en problematik med ménga di-
mensioner, som handlar om det enskilda barnets vilméende men ocksa in-
nefattar ett demokratiproblem och frigan om barns réttigheter i en pedago-
gisk miljo.

Pedagogernas dilemman

Studiens resultat och min analys visar att pedagoger mestadels férsoker vara
tillgéngliga for att stodja barns olika kommunikativa uttryck, samhandlingar

och for att stodja barns plats i gruppen. Om barn ska kunna bli delaktiga s
handlar det om pedagogers forhéllningssiatt och att vuxna kan tolka och
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stodja barns intentioner (Sandberg & Eriksson, 2010). Analysen visar samti-
digt att den mgjligheten villkoras i en daglig praktik utifrén exempelvis
barngruppens storlek och férskolans organisatoriska forutsattningar. Tallens
forskola som enbart bestir av en avdelning har inte samma forutsattningar
och kan inte organisera personresurser pad samma satt som ovriga forskolor.

Savil Lingonets som Hjortronets pedagoger samverkade mellan de olika
avdelningarna. En sddan samverkan betyder att manga vuxna kan finnas
tillgdngliga under barnens utomhusvistelse. Trots dessa forutsattningar sé
visar denna studie genom olika exempel av hindelser, att pedagogerna vid
dessa forskolor i likhet med kollegorna pa Tallen inte alltid har méjlighet att
stodja enskilda barn eller att f6lja de hdndelser som uppstar i utemiljon.

Nar handelser uppstatt i studien som handlar om att enskilda individer upp-
repade ganger frantas det erkdnnande som flertalet barn hade tillgang till
beniamns de som fordjupade kritiska hiandelser. Har blir bristen pa omgiv-
ningens erkdnnande kdnnbar for enskilda barn och ett patagligt hinder for
dessa barns delaktighet och inflytande. Som exemplifierats tidigare (kapitel
atta) tilllats vissa barn inte att ingd i 6vriga barns gemenskap. Den form av
exkludering som tillimpades under dessa perioder var svar att upptiacka da
den mestadels skedde i form av “tyst” exkludering och utférdes med subtila
medel. Det var en strategi som utifrdn min tolkning verkade 16na sig da den
vanligtvis inte upptéicktes av barnens pedagoger.

Min slutsats av det ovan beskrivna blir ddrmed att barns samvaro, delaktig-
het och inflytande inte enbart villkoras av andra barn. Hir spelar 4ven andra
faktorer in, faktorer som kan relateras till pedagogers forhallningssiatt men
ocksa till vilka mojligheter i praktiken pedagoger har att pa nira hall f6lja
enskilda barn och hiandelser.

Deltagande pedagoger framhéller ocksa lekens betydelse och menar att det
ar av vikt att den ar ett vardagligt inslag. Samtidigt framkommer ett dilemma
som handlar om nirhet kontra distans till barnens lekar utomhus. Pedago-
gerna ger uttryck for att de vill tillgodose barns behov av egenstyrd lek sam-
tidigt med att de ser att vuxna ibland behover vara nira s att enskilda barn
verkligen blir delaktiga i leken och hittar sin plats.

Forskolan har ett demokratiskt fostransansvar samtidigt som forskolans
laroplan anger verksamhetens ansvar for att ge barn ett reellt inflytande i sin
vardag (Lpfo 98/2010). Det var ett uppdrag som pedagogerna i studien var
medvetna om, samtidigt som de uttryckte att det foranledde en hel del di-
lemman utifran olika svarigheter som uppstod i deras vardagspraktik. Det
handlade exempelvis om hur pedagoger kan bidra till att enskilda barn blir
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delaktiga, erhalla vuxenstod i de fall det behovs, samtidigt som det kan for-
orsaka kollision mellan ett enskilt barns behov kontra barngruppens behov.

Har ser jag i likhet med Johansson (2007) vikten av att diskutera dilemman
som kan uppstd nir individens vilja eller behov krockar mot kollektivets,
men ocksd den spanning som kan uppsté mellan det kollektiva och det indi-
viduella. Dolk (2013) menar att det finns en pedagogisk osdkerhet i férskolan
nir det handlar om delaktighet och inflytande och da speciellt niar barn ut-
trycker sjalvbestimmande pi ett satt som avviker frdn forskolans normer.
Detta framkommer dven i andra studier (jfr Bigsten 2010; Ekstrom, 2007)
som visar att det dr nagot av ett pedagogiskt dilemma d& autonomin och
barns sjélvbestimmande ska kombineras med forskolans regler och normer.
Harvidlag bidrar min studie med ett liknande resultat dd pedagoger fran
deltagande forskolor beskriver den ambivalens de upplever avseende delak-
tighet och inflytande i forhallande till enskilda barns behov och vilja gente-
mot kollektivets.

Pedagogers forhéllningssétt i relation till barns delaktighet och inflytande
kan sin tur relateras till forskolors kvalitet (Sheridan, 2009), dir kvalitet hor
samman med ett forhallningssiatt som innebar att pedagoger ar inriktade
mot att lyssna, bekrédfta och gora barnet delaktigt. Som framgar av forega-
ende kapitel (kap 8) sa gor vanligtvis inte deltagande pedagoger négon at-
skillnad mellan begreppen delaktighet och inflytande. Detta &r en atskillnad
som jag menar bor ses i ljuset av att begreppen inte heller ar vanligt fore-
kommande i de studier som utforts i olika forskolemiljoer (jfr Johannesen &
Sandvik, 2009; Pramling & Sheridan, 2003).

I likhet med andra forskare (jfr Bae, 2004; Emilson, 2008; Forsberg, 2000)
ser jag dock en viss problematik med att begreppen inte 4tskiljs. P4 ett teore-
tiskt plan ar det absolut av vikt att diskutera och problematisera skillnader,
men det kan ocksé finnas anledning att problematisera begreppen i en var-
daglig praktik. Nar fragan ska problematiseras av pedagoger i en vardaglig
praktik kan Shiers (2002) inflytandemodell utgora ett bidrag som underlat-
tar for pedagoger att uppmarksamma och fésta blicken pa det egna arbetet
med inflytandefragor.

Utifrén olika hindelser som studerats inom ramen for detta avhandlingsar-
bete sa visar resultatet att forskolornas pedagogiska utomhusmiljoer, at-
minstone pa en generell och 6vergripande niva, kan placeras inom ramen for
vad Sheridan (2009) tillskriver en genomsnittlig eller hog kvalitet. De for-
skoleverksamheter som studerats var i huvudsak inriktade mot enskilda
barns perspektiv utifrdn att de vanligtvis forsokte, lyssna, bekrifta och ar-
beta for att barn skulle bli delaktiga i verksamheten. Delaktighetsaspekten
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var nigot som alla pedagoger framholl som en fraga av vikt och som ocksa
blev synligt i den vardagliga utomhuspraktiken.

Den fraga som infinner sig ar att trots den generellt héga nivan och kvali-
teten i studiens utomhusmiljoer sd finns det inslag av handelser dar barn
exkluderas och darmed inte blir lika delaktiga som sina kamrater. En ytterli-
gare konsekvens blir att exkluderade barn inte heller far mojlighet att utéva
inflytande. Utifran beskrivna hindelser (se kap 8) instéller sig ddarmed éater
frigan om hur pedagoger upptéicker, méter och stédjer barn som inte finner
vagar in i lek och samvaro (jfr Jonsdottir, 2007; Mirtensson, 2004).

Det ovan beskrivna ar en hir och nu fradga av betydelse for enskilda barn
men som ocksd kan lyftas upp och diskuteras i ett vidare perspektiv. Vad
betyder det pa sikt for ett demokratiskt samhallsystem om ett enskilt barn
redan i tidig &lder forviagras majligheten till delaktighet och hur kan det pa-
verka barnets syn pa inflytande? Har menar jag att den etiska dimensionen
ater blir synlig da andras omsorg (jfr Nodding, 2005) har grundliggande
betydelse for hur ett barn ska kunna utveckla den form av kunskaper som
medfor att de kan bry sig om andra. Ser man langsiktigt sa torde detta ocksa
ha betydelse for om man som individ vill vara med och forma det som kan
ses ett "anstandigt samhaille” (jfr Margalit, 1998).

Studiens kunskapsbidrag

Nir barn kommer samman i en verksamhet som forskolan sé fir det bety-
delse, vilket bygger pa ett synsitt som innefattar att bAde ménniskor, ting
och platser samspelar (jfr Asplund, 1987; Dewey & Bentley, 1949; Mead,
1967). Med ett teoretiskt perspektiv som i huvudsak utgér fran Mead (1967)
och som kompletterats med andra teoretiska perspektiv som géller begrep-
pet plats (jfr Asplund, 1983, Holloway & Valentine, 2000) och dartill be-
greppet affordances (jfr Gibson & Pick, 2003; Qvarsell, 2011), si har studien
via sin transaktionella ansats visat att barns moten, delaktighet och infly-
tande i en utomhuspraktik dr en komplex foreteelse som paverkas av ett
flertal faktorer.

Nya forskningsfragor
I foreliggande studie dras slutsatsen att alla tre forskolegardar har pedago-
giska utomhusmiljéer som var utformade sa att utbudet av platser gav en

variation av erbjudanden, ndgot som bidrog till att olika barn kunde relatera
till och finna egna meningserbjudanden pa olika platser.
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Skolinspektionen (2012) beskriver i sin rapport att méanga forskolegérdar ar
oinspirerande ur en lirandesynpunkt. Den slutsats som dras i rapporten gar
ut pé, att ménga forskolor behover arbeta mer medvetet med att utforma och
utveckla den fysiska miljon och ta mer hénsyn till olika barngruppers behov.
I min tolkning handlar det da om att Skolinspektionen framhaller férskolor-
nas verksamhetsansvar men ocksé pedagogernas ansvar for att forma en god
larandemiljo. Jag fragar mig om pedagoger kan utveckla bra larmiljoer oav-
sett den fysiska miljons forutsatiningar, exempelvis forskolegirdens yta?

Att barn vistas i sa kvalitativt skiftande utomhusmiljéer blir fran mitt per-
spektiv en rattighetsfriga och en friga om hallbarhet som inbegriper manga
enskilda fragestéllningar infor framtiden, inte minst frigan om omgivande
strukturers betydelse for hur enskilda verksamheter utvecklas.
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Summary

Purpose and research questions

This thesis centres on the study of preschool children’s encounters with the
physical environment, other children and pedagogues (preschool teachers).
The physical environment is seen as a vital factor, to the extent that it can
foster different kinds of encounters but also the opposite, i.e. constituting an
obstacle to children’s encounters and their different activities (cf. Heurlin-
Norinder, 2005). It is worth studying the social environment from the same
viewpoints; with a special focus on what fosters, or alternatively impedes, for
different children the meeting between child and pedagogue. Since both the
physical and social environment are of importance in the contexts I have
chosen to study, they jointly form the foundation for this thesis. When chil-
dren come together in an activity such as preschool, it acquires meaning in
the same way as when people in other contexts come together. People, things
and places, everything, acquire significance in what — in overall terms — can
be seen as something of a constantly ongoing interaction (cf. Asplund, 1987;
Dewey & Bentley, 1949; Mead, 1934).

The purpose of this thesis is to investigate how children’s encounters are
shaped in the preschool outdoor environment, with special focus on how
children’s participation and influence find expression in the different places
and spaces of the preschool playground (yard). In this study I have chosen
to study three different preschool playgrounds. The study’s preschools are to
be found in three different municipalities all located in the northern part of
Sweden.

The following research questions have been central in the thesis:

— How are children’s interaction and active roles shaped in different encoun-
ters?

— Which type of affordances arise in the physical environment, related to
place or space?

— How can children’s interaction and active roles be understood in terms of
participation and influence?

My decision to use the concept of pedagogical environment in the above

description of purpose should be seen from the perspective that those chil-
dren who are included in the study are, in practice, to be found in different
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outdoor environments but the framework or setting is the same; a pedagogi-
cal activity. This concept may be seen as a summarised concept that encom-
passes a number of essential areas, areas that are considered central in this
thesis.

When the concept of pedagogical environment is used in the thesis, it is in
the sense formulated by Pramling Samuelsson and Sheridan (1999), both
with professional experience of preschool. The concept includes both the
environment’s physical design and the material which is provided. It also
comprehends different types of interaction amongst children, interplay
between children and adults?3, and it also includes the climate or the at-
mosphere that prevails in the preschool activity. On the basis of the above,
other questions too are raised which more explicitly deal with how children’s
participation and influence are shaped in everyday preschool practice.

23 In this thesis, adults refer to preschool teachers and child minders/child care workers. Two occupational
categories that, over a long period, have shared responsibility for the preschool content, but in the revised
curriculum for preschool (Swedish National Agency for Education, 2010) the preschool teachers’ pedagogical
responsibility is clarified. In the thesis, however, both these personnel categories are termed “adults” or
“pedagogues” interchangeably.
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The pedagogical environment (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999)
therefore encompasses a number of important areas or dimensions. These
areas, with different content, can each be studied individually. My choice in
the existing study, however, is to see how all the areas included in the con-
cept, when taken together, provide the preconditions in the form of an intri-
cate interactive diagram, which is illustrated here in a simplified model, fig-
ure 1.

Pedagogical
Enviroment

Fig.1. All five areas in the figure here are included in the interactive diagram
that provides preconditions for what can be designated as a pedagogical en-
vironment.

Theoretical framework

As previously stated, this thesis aims to investigate how children’s encoun-
ters are shaped in the preschool’s pedagogical outdoor environment, with the
focus on how children’s participation and influence find expression in the
different places and spaces of the preschool yard. The study’s theoretical
contribution is based on the insight that both the physical and social envi-
ronments are of importance in the contexts where people meet, and in this
encounter people, things and places become important in what, as a whole,
may be conceived of as a constantly ongoing interplay (cf. Asplund, 1983;
Dewey & Bentley; 1949,; Mead, 1967). Besides these fundamental premises,
emphasis is placed on what is characterised as the individual’s or child’s

170



sensitivity to the environment that is encountered in different places and
spaces.

Meeting with the other

The study’s theoretical perspective is based on the fact that the human being
is fundamentally a social creature searching for meaning; is capable of de-
velopment and can develop both self-reflection and adopt different view-
points and, moreover, that development takes place through different kinds
of encounters. This also includes the ontological and epistemological bases
that involve seeing the preschool child as a social and active interacting indi-
vidual. When different individuals meet, then the capacity for interplay and
sensitivity to the viewpoints of others becomes an important asset since
these capacities may be seen as one of the more important features in all
human communication.

Inter-subjectivity is a concept that is frequently used to describe an encoun-
ter that takes place in communication and mutual understanding and that
enables those involved to share a common reality. Here I find support in
Mead’s reasoning, even if Mead herself does not refer to the concept of inter-
subjectivity but makes use of other terms such as: ”co-operative activity” to
describe a communication situation. Even if Mead describes how we develop
our individuality and our awareness through communication and interplay
with other persons, this does not mean that mutual understanding in the
context implies total accord but rather something that encompasses diversi-
ty. Inter-subjectivity may thereby be understood as a communicative process
of the creation of meaning more than a state in unity, something that has
acquired significance for how I have come to interpret the preschool practice
that has been studied. The mutual construction of meaning is created in the
preschool child’s encounters with, and relations to, other children and pre-
school teachers.

When Mead (1967) makes use of concepts such as a I and me together with
Self which are developed in a dialogue between these, then this involves see-
ing also really small children, if gradually, discovering themselves as a being
with own initiatives and viewpoints and that it is a process that arises
through interaction with others. Self may be described in terms of it being
developed in dialogue between I and me and is explained as me comprising a
kind of objective side of self and that can be seen as the familiar, aware and
reflective aspect of the process that continuously forms the self. The concepts
of I and me are central in Mead’s theory about people’s awareness and both
are seen as aspects of the self.
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The entire process is based on, and is dependent on, the reflection that can
be obtained through another person. A fundamental idea is that the individ-
ual’s development takes place in the individual’s encounters with other per-
sons. An essential element in Mead’s (1967) thought processes comprises the
meaning-creative communicative process that is based on a triadic relation
of the relationship between a gesture, and how others adapt to and respond
to this gesture, gives this gesture its significance. The response gives the
gesture meaning and constitutes a prerequisite enabling the activity to be
completed. For the small child, the response to what it expresses acquires
major significance for how the interaction can be developed.

Mead (1967) also uses other concepts such as “taking over a role” or what
rather can be seen as “role taking”, since it relates to how a child takes
over/assumes the norms and values of others from the person/s that are
found in the child’s vicinity, something that also leads to emotional and
physical identification. Thus, this does not involve a passive role assumption
but instead an active process which is developing.

Persons in the child’s absolute vicinity are assigned thereby an altogether
special meaning. Their evaluations and reactions obtain more significance
than persons who are not equally “near” the child. Such an important person
is called by Mead (1967) the significant other. Through the small child taking
part in a social interaction with its care providers where both parties in dif-
ferent ways through its mimicry, for example smiles or different gestures can
the adult as well as the small child attune themselves to one another. One
could say that the adult, in this way, attempts to get close to the child’s per-
spective and the child attempts to get near the adult’s.

When returning to Mead’s (1967) concept pair of I and me, I stands for the
part that can be ascribed agency and me stands for that part within the indi-
vidual that concerns how this party perceives the expectations set by the
surroundings; something that plays a role in how the interaction (relation-
ship) between different individuals is developed.

One area of great importance and that promotes the adoption of a perspec-
tive taking is play; here Mead, for example, states the importance of role play
and role taking for identity development and in the building up of an own I.
Mead, however, distinguishes between play and games where he expresses
the view that those who take part in a game should be ready to adopt the
attitude with every other participant, and be able to organise these roles, this
in order to be able to play the game and to pass it on through generalising
the approach of others.
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Play and the game are, moreover, seen as an illustration or metaphor for that
which will take place, namely that the child will develop into becoming a
functioning member of society. According to Mead (1967), this development
is based, however, on the fact that the child’s own experiences are utilised
and the child is allowed to feel its way forward and try different kinds of so-
cial games. What then becomes interesting for my study is how Mead’s rea-
soning can constitute a contribution that widens the understanding of the
different and important dimensions of play. This may also be linked to how
the children’s active roles can be understood in our time, on the basis that
they are affected and shaped by their social conditions but that, at the same
time, they may be involved and contribute to the shaping process. It is thus
not either or but both and.

Encounter with the physical environment

Mead (1967) also describes other forms of perspective taking where, besides
the emphasis on the interaction between people, he also takes up the signifi-
cance of the physical environment, and the fact that the individual affects the
environment with his or her sensitivity. Acting and reacting can thereby not
only be ascribed to the social context. The physical environment also gets us
to act or react, since different objects’ “attitudes” affect us in some sense
where they welcome or signal distance. In order to be able to meet the physi-
cal surroundings the individual must be able to make different types of rela-
tional assessments. Children need to try out and experience different social
situations and different environments. Thereby prerequisites are created for
children to become aware of the fact that they can affect a surrounding envi-
ronment but also how they can adjust and overcome obstacles.

Mead (1967) also emphasises what he sees as the individual’s sensitivity in
relation to the environment and how this faculty and the development of
such sensitivity affects the individual’s feeling for how rich the surrounding
environment may appear. These properties may be seen as transactional, i.e.
in a continuous interaction, integrated and hard to differentiate one from
another (Dewey & Bentley, 1949); here the transactional approach does not
make the environment redundant as something outside human activity but
which is integrated with it (Bjorklid, 1992; Bjorklid & Fischbein, 2012).

Significance of the place/space

Other researchers also call attention to the significance of the physical envi-
ronment for a person’s identity, whereby a strong link to a place is seen as
directly associated with social roles and attributes that define who the person
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is (Newman, 1995) and, moreover, the person’s behaviour as well as what he
or she is worth (Proshansky, Fabian & Kaminoff, 1983). It thus relates also to
which opportunities and experiences of control an individual is considered to
have over his or her own surroundings (Proshansky, Ittlseson & Rivlin,
1970). The value or significance of the place has also been observed within
the research field of children’s geographies, where for example the places
and spaces of children’s everyday lives are emphasised (Holloway & Valen-
tine, 2000), based on the fact that knowledge and feelings may be seen as
linked to the place and the local environment where children lead their eve-
ryday lives.

When Rasmussen discusses place or space on the basis of a child sociology
perspective, he considers that it is necessary to make a distinction between
what can be regarded as places and spaces for children and children’s own
places and spaces. Places and spaces for children are defined, according to
Rasmussen, on the basis that they are initially designed by adults for chil-
dren. Children’s own places are those places and spaces that children, to a
large extent, use and which they, through their use, show the significance of
the place or space. At times, children wholly create their own paces and
spaces in direct opposition to adults and where the play is sometimes so
physical and questionable that the adults forbid them frequenting the place
or encourage the children to indulge in less physical play. Rasmussen’s
(2004) distinction between different places constitutes an essential distinc-
tion even in the study here. This difference or distinction is used primarily in
relation to the questions in the study which involve investigating and analys-
ing children’s active roles in relation to different places located in different
preschool playgrounds, but also how the interaction and active role can be
understood in terms of participation and influence.

Method

The study here is an ethnographic study inasmuch as it is inspired by and,
like other ethnographic studies, lays weight on the field work (see e.g. Atkin-
son & Hammersly, 1994; Delamont, 1993; Larsson, 1998). An ethnographic
study implies that the researcher participates in people’s everyday life and
collects dating through observing, listening and conversing with the people
involved (Atkinson & Hammersly, 1995). To take part in the children’s eve-
ryday life is, for this study, a precondition for understanding the children’s
creation of meaning (Ehn & Lofgren, 1982). The field work that constitutes
the foundation of the study shall take place over a longer period; however,
what is intended (referred to) by this is open to discussion and the period
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can be reduced depending on the purpose and if the researchers already have
good knowledge of the research field (Alvesson, & Skoldberg, 1994; Jeffrey &
Troman, 2004).

The role of observer can also be discussed and the problem analysed on the
basis of participant observation. Fangen (2005) uses the following concepts:
fully participating observer, partly participating observer, non-participant
observer and what she calls non-observing participant. She is of the opinion
that the different roles entail different choices, but it is possible to change
between participatory roles in distinct periods. Fangen believes that in the
first place it involves looking for a complete participation without it being
necessary to choose the participation that delivers the best possible data.

The encounter with children has been indicative in selection of method since
how the children have chosen to communicate about their preschool play-
ground has varied somewhat, an approach that also Clark (2010) recom-
mends on the basis that children are then offered different ways of com-
municating but that also can reduce the risk that may exist with a child only
stating what they believe the adult wants to hear.

At what age approximately can one expect that younger children can formu-
late their own accounts in verbal form? Cederborg (2004) maintains that
children from about the age of four have a capacity to reproduce and recapit-
ulate different situations also in more critical situations when, for example,
they constitute the witness in different criminal cases. The children’s answer
is then associated with, on the one hand, how professional the person is who
speaks with the child, and on the other hand, which expectations the child
believes the adult has. In respect of the conversations that I have with the
children in my study, I have taken pains to infer from, and communicate well
with, children so they feel secure in the conversation. The significance of the
dialogue is also taken up by Pramling Samuelsson and Sheridan (1999) who
believe it is essential to provide scope for children in the conversation and
that, as interviewer, one must move between active and passive dialogue.

To support children’s different stories requires secure contexts, believes
Hundeide, (2006), who emphasises that it is essential to be observant of the
hidden obligations and loyalties that may arise. “As a result of different obli-
gations, children may deliver answers which, in actual fact, are directly con-
trary to their perception and convictions” (pp. 203).

Through being close to the child in the preschool playground, it becomes
possible to study how the child’s existence is formed in a physical and social
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milieu on the basis of a participant perspective, where also different relations
are studied.

During the data collection process, this has meant that I have chosen to ob-
serve the relations between child-child, but also between child-place and, to
a certain extent, child-adult and child-adult-child. In this study the focus is
on the child, but adults’ treatment and organisation of daily activities plays a
role in children’s lives. In this way the child perspective is not only the child’s
perspective; it facilitates also an analysis of the conditions to which the chil-
dren are subject (Halldén, 2003).

In the table below there is a summary of the field work. The field study was
started during the autumn of 2008 and was completed in November 2010.
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Table 3. Overview: Fieldwork Content 2008-2010

Tallen Preschool. |Lingonet Pre- Hjortronet Pre- Field work
Autumn 2008- school school. completed
autumn 2009 Early spring 2009- Early spring 2010- during Novem-
spring 2010 autumn 2010 ber 2010
Field work: November,
December (2008) | Field work: March, | Fieldwork: March,
llj/fbru;ry, MAarCh’ f‘prﬂ’ April, May, June, April, May, June,
Se?)};,en?l;le? 01;%122609) September, Octo- September, October,
’ ber,(2009) November
January, February
(2010)
Fieldwork Fieldwork started Fieldwork started Fieldwork
started completed

General maps of
Tallen’s physical
environment (No-
vember, 2008).

General maps of
Lingonet’s physical
environment (March,
2009).

General maps of
Hjortronet’s physical
environment (March,
2010).

Processing of
data, interpre-
tation,

analysis and
text production
started.

Field notes

Field notes

Field notes

Observations Observations Observations
Conversation/ child- |Conversation/ Conversation/ child-
ren children ren

Photographs Photographs Photographs
Playground visits Playground vists with | Playground visits
with children children with children

Concluding intervi-
ews/adults

Concluding intervi-
ews/adults

Concluding intervi-
ews/adults

Provisional analy-
sis/feedback to pre-
school via continuous
discussion with ped-
agogues (November,
2008-October, 2009)

Provisional analy-
sis/feedback to pre-
school via continuous
discussion with ped-
agogues (March,
2009-October, 2010)

Provisional analy-
sis/feedback to pre-
school via continuous
discussion with ped-
agogues (March —
October, 2010)

Summary
analysis of
study results.
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Results

Interaction and active roles

My analysis is based on the idea that the children’s encounters, interaction
and participation can be read in terms of the physical environment and in
terms of events that belong to their everyday interaction with one another.
My premise is that the environment cannot be detached from the children’s
activities. This is also maintained by Bjorklid and Fischbein (2012) when
they express the view that human activity must be seen as integrated with
the environment where it takes place. The analysis adopted shows that chil-
dren, every day of the week, encounter different situations which make dif-
ferent demands on their abilities and capacities in their different encounters;
something that I intend to show in the following section.

In the data, I have acquired there are examples of different forms of interac-
tion and active roles, part of the preschool climate of interaction which was
largely such that it gave prerequisites for the kind of communication and
interaction that Mead (1967) describes as “co-operative activity”. The pre-
vailing climate is thereby significant in respect of those possibilities children
acquire in different encounters in order to try out/test their own social and
emotional gestures. Thereby, the children obtain varying scope to create or
reconstruct their own experiences in the meeting with the other (cf. Mead,
1934). Mead uses such an expression as “to see from another’s perspective”
to characterise the relation between the experienced world and the experi-
encing individual. The fact that each individual experiences the world slight-
ly differently than others appears in my analysis of everyday events, primari-
ly in the constantly recurring negotiations undertaken between different
children.

A precondition for ensuring the development of an individual’s self-
awareness, according to Mead (1967), lies in the social interaction but it pre-
supposes, at the same time, that other individuals see and offer the individu-
al recognition.

In the case of the preschool playgrounds (yards) studied, the general climate
of co-existence was such that much was allowed but not everything and not
always. What was allowed could be regulated by vocal demands between
children but also expressed in the form of physically subtle gestures (cf.
Mead, 1967). Such gestures could be observed both amongst children and
amongst the pedagogues, both in those cases when the gesture communicat-
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ed permission and in those cases when it gave expression to some form of
regulation.

Concerning affordances and different places
and spaces

The studied preschool playgrounds all have different places and spaces
which are important to the children who are present daily in the play-
grounds. It is evident from my data material that children utilise different
places and spaces depending on the level of affordances (cf. Qvarsell, 2011)
related to the different functions or value of the place/space for the individu-
al child/children (cf. Holloway and Valentine, 2000). However, it is possible
to differentiate between places/spaces that most children visited to any sig-
nificant extent.

For the older children at Tallen Preschool, it was a question of the climbing
tree at the back and the little clump of trees, but it also encompassed the
jungle gym and the place for swing set. For the older children at Lingonet
Preschool it was preferably the area around the canteen, the little forest area,
the area in front of the preschool and the place for the swing set. For older
children at Hjortronet Preschool, meanwhile, it was preferably an area near
the water-butt, the space around the swings and the area around the sand-
pit/sandbox but also an area around the building that the personnel built for
the children.

In the analysis and comparison between studied preschool playgrounds it
appears that, for the youngest children, there is a preference for such areas
that are located nearest the preschool building, even where there are indi-
vidual exceptions at all preschools. Certain of the places that stood out
through being “spatially” enclosed seemed to contain a specific value for
children who were in need of withdrawing or together with their fellows dis-
cussing important or serious events.

The most central place at all the preschools which attract children of all ages,
and also the majority of the individual children, consists of the place where
the sandboxes are placed. Here, however, the children were normally forced
to relate to the physical preconditions of the place since it was to a great ex-
tent conditioned by season and weather; this also entailed that the children’s
sensitivity in respect of the mutable material was tested in a tangible way.
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For example, this took place when the sand’s consistency was changed on
account of the weather conditions. If the sand was damp, it was great for
making mud pies or building a house but where the sand was dry then the
mud pie or the house would collapse. When it was cold, and in late autumn,
the children had to work frenetically to attempt to dislodge the sand when
trying to dig. When the sand then froze later on in the autumn most digging
attempts ended in failure, on which the majority of the children usually
chose to find other places in the playground, which indicates that the chil-
dren did not experience the same level of affordances as during other sea-
sons of the year.

When all yards during a large part of the year were covered in snow then the
children were forced to come together and relate to one another in a similar
way to other places in the playground. On occasions the presence of snow
appeared to offer meaning, such as when the children could use the snow on
the basis of their own initiatives; but equally often the children encountered
resistance from the mutable material. Merely to move across the uncleared,
snow-filled yard or — as was frequently the case — an ice-covered yard re-
quires a number of relational judgements (cf. Mead, 1967) and when it be-
came too difficult to get to a particular intended place so that place was tem-
porarily abandoned.

In the different research visits which were carried out at the three preschool
playgrounds, the children demonstrated extensive knowledge and also feel-
ings (cf. Asplund, 1983) in the presence of the places that they showed. Many
places/spaces at the three different playgrounds have been organised and
arranged by pedagogues/educationalists for children. However, since it was
possible to carry around a large part of the material between different places,
the material could be both moved and transformed on the basis of the chil-
dren’s varied needs in different kinds of play contexts. When, in the analysis,
I compared and distinguished between what may be regarded as places and
spaces intended for children and children’s own places and spaces (cf. Ras-
mussen, 2004) it is evident how, on the basis of many actions, children cap-
ture different places/spaces and make them theirs on the basis of shifting
needs.

The events that are analysed in this study can be related to different levels of
competence, physical size and age, but also described is which form of sensi-
tivity that individual children use in their encounter with the physical sur-
roundings. Taken together, all these factors affect how children perceive
different affordances in different places and, here also, the form of recogni-
tion that arises. That children’s value (Proshansky, Ittleson & Rivlin, 1970)
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can be seen in relation to place emerges in all result sections, where the indi-
vidual’s value can be linked to status in the children’s group.

Where concepts such as participation and influence are concerned, all the
preschools’ pedagogical outdoor environments offer many opportunities for
feeling affiliation/belonging and being acknowledged as a part of the com-
munity where they are present (cf. Janson, 2005).

Both children and pedagogues/teachers contribute to preschool creating a
climate of symbolic accessibility in the different encounters that arise the
whole time between child and child, but also between children and peda-
gogues/teachers. A fundamentally positive climate also contributes to a so-
cio-communicative accessibility since the great majority of children can
command different communication strategies. On the other hand, there are
exceptions from all playgrounds that show that individual children some-
times have difficulties in understanding the playing norms that apply in dif-
ferent environments/settings. The aspect that treats a self-perceived aspect
of participation is analytically difficult to handle. Even though most children,
in different ways, appear as engaged in different play constellations this is
interpreted with difficulty (cf. Molin, 2004). My interpretation, however, is
that children’s engagement in different play situations, and in social interac-
tion with each other, is mostly perceived and interpreted favourably by their
preschool fellows. The aspect that relates to autonomy (cf. Janson, 2005)
where children acquire influence over their own situation, at all preschools,
relates to the influence that children had in the form of self-determination
over their own play, playground material and where they should play. But
here, too, the analysis shows that it is an autonomy which is conditioned by
the preschool rules and organisation. My conversations with children show
that the children themselves largely view it as matter of course that, when all
is said and done, it is the teachers who decide. There is significant agreement
amongst the children who are asked in this study that adult rights are more
far-reaching than those of children.

The preschool /yards studied, and the pedagogical activities there, invite
social interaction in many ways; with places and spaces for confidential con-
versations as well as unrestrained play, where children normally acquire
some form of recognition in the encounters that arise at the different play-
grounds. The children that participated in the research visits and demon-
strated different places expressed their relation/interaction with the places
concerned, something often supplemented with a physical illustration. At
those places/spaces distinguished by being “spatially” enclosed, children on
several occasions held serious conversations with one another on serious
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events. There they became, in an altogether exceptional way, participants in
each other’s lives through sharing the relevant place. There, even I as a guest
at Tallen and Lingonet, was confided, something which was not repeated at
other places.

Results from the summarised analysis shows that it is most important that
the places and spaces of a preschool yard are designed in such a way that due
regard is paid to the children experiencing different affordances within the
physical environment. Children in my study expressed both the need for
quiet activities and the possibility of being able to withdraw to rest just a
little and they also expressed the need for places/spaces where more activity
and unrestrained movements were permitted.

In the environments studied, the children are very largely participants on the
basis of own abilities in relation to the surrounding environment, from the
point of view of an acceptance they meet in the majority of contexts. The
acceptance the children receive in social contexts they also obtain for the
most part in the encounter with the physical environment which is, to a large
extent, organised so that place and materials are accessible to the children.
The study results thereby show that the children in everyday outdoor activi-
ties are given the prerequisites which mean that the majority of the children
acquire an influence over their own play activities, even if there are excep-
tions.

Such an exception refers to individual children, for a period, not being wel-
comed into the play or interactive activities of the other children despite the
study’s participating teachers striving for an approach and a working method
which means that the preschool playground shall be characterised by a se-
cure, social environment; an environment that promotes children’s interac-
tivity, participation and influence. The study’s results show, in this respect,
that even if the pedagogues reflect on both their own approach and working
method (even if from different starting points and notions), there occur
events that imply that the pedagogues themselves, or the rules governing
activities, comprise obstacles for children’s participation and influence.

Based on different occurrences in what was studied within the framework of
this thesis, my summarised analysis shows that the preschool pedagogic
outdoor environments, at least at a general and holistic level, can be ascribed
what Sheridan (2001, 2009) credits with an average or high quality. The
preschool activities that were studied were mainly concentrated on the indi-
vidual children’s perspective; based on the notion that they normally at-
tempted to listen to, confirm and work for children being participants in the
activities concerned. The participation factor was something that all teachers
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pointed out as being a vital issue and that was also visible in the everyday
outdoor activities.

The question that appears is that, despite the generally high level and quality
of the outdoor environments studied, there are certain elements and occur-
rences where children are excluded and thereby do not participate as much
as their fellows. An additional consequence of this is that children thereby
excluded do not have the possibility of exercising influence.

The issue becomes a here and now one of significance for individual chil-
dren, but one that can also be highlighted and discussed in a wider perspec-
tive. What does it mean in the longer term for a democratic social system if a
children, already at an early age, is refused the possibility of participation
and how may this affect the child’s view of influence? This issue is one that
contains an important ethical dimension since the care of others (cf. Nod-
ding, 2005) has fundamental significance for how a child shall be able to
develop such knowledge so that they can care for others. A child who in the
longer term, moreover, wants to be involved and to shape what may be con-
sidered as a “decent society” (cf. Margalit, 1998).
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Bilagor

Bilaga 1. Informationsbrev till virdnadshavare

Till Dig/Er som har Ditt/Ert barn vid x forskola!

Med detta brev vill jag fraga Dig/Er om Du/Ni kan tdnka Dig/Er att lata
Ditt/Ert barn delta i en studie om forskolebarns lek och samvaro pa olika
forskolegardar.

Eftersom jag kommer att intervjua och samtala med barnen vill jag ha
Din/Er tillatelse om att fa gora detta. Jag kommer ocksé att ta en del foton,
som inte kommer att anvidndas i andra sammanhang dn det som ror min
forskning. De kommer att forvaras tillsammans med annat insamlat material
pa sdkert last utrymme och endast anvindas for forskningsandamal.

Jag har en langvarig bakgrund som forskollarare och har darfor erfarenhet
av att samtala med barn i forskolan, men har ocksa ingétt i tidigare forsk-
ningsprojekt om foérskolor och forskolebarn. Min utgangspunkt ar att barnen
sjilva ska vilja beskriva och samtala om forskolegiarden, men jag kommer
ocksa att samtala med deras pedagoger.

Miljon betyder mycket for manniskor men i dag har vi inte s& mycket samlad
forskning om forskolegdrdens betydelse. Fa studier later barn sjalv komma
till tals och jag vill gdrna att dven yngre barn ska fi mojligheter att uttrycka
vad de upplever under utevistelsen pé forskolan. Darfor ar det vardefullt att
sd manga barn som mojligt far maojlighet att bidra med sina erfarenheter.

Tackar du ja for ditt barns rakning — vill jag informera om att Du/Ni nar som

helst under studiens genomférande kan vilja att avstd fran medverkan. Jag
hoppas dock fa fortroendet att samtala med Ditt/Ert barn!
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Om du har fragor kan du garna kontakta mig eller min handledare!

Hilsningar!
Karin Engdahl, Doktorand i pedagogiskt arbete

Institutionen for Barn och Ungdomspedagogik. Specialpedagogik och Vig-
ledning, Umea Universitet

E-post: Karin.Engdahl@educ.umu.se

Handledare ar Anders Garpelin

E-post: anders.garpelin@educ.umu.se
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OBS! LAMNA svar OM DELTAGANDE TILL PERSONALEN PA DIN AV-
DELNING SENAST XXXX.

A/ Samtal/Intervju:
[ 1JA, jag tillater samtal/intervjuer med mitt/vart barn.

[ 1] NEJ, jag tillater inte samtal/Intervjuer med mitt/vart barn.

B/ Fotografering:

[ 1JA, jag tilliater att du fotograferar mitt/vart barn i utomhusmil-
jon

[ 1NEJ, jag tillater inte att du fotograferar mitt/vart barn i utom-
husmiljon.

Datum:

Underskrift av vardnadshavare:
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Bilaga 2.

Tabelloversikt

Tabell 1.1 Sammanstéllning, pedagogers alder

Alder 20 25 31 36 — |41 — |46 — |51 55 -
24 30 35 40 45 50 55
Lingonet 0 1 2 1 3 1 1 2
Hjortronet | o 0 1 1 3 0 4 3
Tallen 0 0 3 0] 0 0 0] 0
Tabell.1.2. Sammanstallning, pedagogers utbildningsbakgrund
Utbildning | Forskollarare | Fritidspedagog | Barnskotare | Annan
utbildning
Lingonet 9 0 2 0
Hjortronet | 10 0 1 1
Tallen 3 0 0] 0

Tabell.1.3 Sammanstallning, pedagoger/ kon

Kon Kvinna Man
Lingonet 9 2
Hjortronet 10 2
Tallen 3 0
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Tabell. 1.4.

Sammanstallning, pedagogers tid i yrket

Tid i yrket Mjndre in | 3—54r 6—104r |11—154ar lo\/ler an 15
3ar ar

Lingonet 1 0 2 2 6

Hjortronet 0 0 2 1 9

Tallen 0 0 0 3 0
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Bilaga 3.

Tabelloversikt antal barn och kon/studerade forskolor

Tabell A

Forskola Antal barn | Flickor Pojkar
Tallen 19 12 7
Lingonet 58 30 28
Hjortronet 75 48 27

Tabelloversikt antal barn/studerade forskolor

Tabell B

Forskola Antal barn | Flickor Pojkar
Tallen 19* 12 7
Lingonet 58%* 30 28
Hjortronet 75*** 48 27

* Samtliga virdnadshavare medgav deltagande for sina barns rakning.
** Fyra vardnadshavare medgav inte deltagande for sina barns rakning. En
vardnadshavare avbojde fotografering men gav i 6vrigt tillstdnd till delta-

gande for sitt barns rakning.

#*** Tva vardnadshavare avbojde fotografering for sina barns ridkning.
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Bilaga 4: Oversiktskarta Tallens forskolegird

Oversiktskarta

Tallens forskola
.,

Kltterstilining

%f-l\ Rurnhb--- S2nd13dgBUNgar i
; Lostmat.gial-
_-] j}’u\i D D b\(ggﬁﬁﬁx

. #\_,—\ ;ajForrad
U ?1} turstew H
Kistrertrad ™

- Tradkoja
- \“\-\_/'_—\' _@' Talt :
Sandhdg .

[

_ Dl_ ){ ketskor 2

Angsmark, dppen yta

Oversiktskarta dir jag ringat in omraden/platser dir grupper av barn i hu-
vudsak befann sig under min faltstudie.

X = vanlig observationsplats
OBS ej skalenlig karta
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Bilaga:5 Oversiktskarta Lingonets forskolegard

Gversiktskarta,
Lingonets
forskola
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X

Oversiktskarta dir jag ringat in omraden/platser dir grupper av barn i hu-
vudsak befann sig under min faltstudie.

X = vanlig observationsplats

OBS ¢j skalenlig karta
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Bilaga 6: Oversiktskarta Hjortronets forskolegird

Plats for

regell-t—-
X

Bollglan

L

Oversiktskarta dir jag ringat in omraden/platser dir grupper av barn i hu-
vudsak befann sig under min faltstudie.

X = vanlig observationsplats

OBS ¢j skalenlig karta
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Bilaga 7: Frageunderlag

7.1 Pedagoger

Beratta:

Om er forskolegard

Var brukar barnen leka?

Vad brukar barn leka/olika arstider?

Ser ni skillnader i barns lek, exempelvis alder?

Pé vilka platser?

Vad ténker ni om girden, yta, innehall?

Hur ser ni pa uteleken

Upplever ni skillnader gentemot inomhuslek?

Hur ser ni pd den egna pedagogrollen- i ett utomhusperspektiv?

7.2 Barn
Beratta:

Om er forskolegard

Vad brukar du gora?

Vad brukar du leka?

Var brukar du leka?

Vilka lekar?

Vad tycker du om att gora pa garden?
Vilka platser gillar du att vara pa?
Vilka platser gillar du bast?

Vem bestammer pa garden?

Brukar *froknar” leka?

212



AKADEMISKA AVHANDLINGAR

inom dmnet pedagogiskt arbete, Umea universitet

1. Monika Vinterek, 2001. Aldersblandning i skolan: elevers erfarenheter.
ISSN 1650-8858. ISBN 91-7305-136-5.

2. Inger Tinglev, 2005. Inkludering i svdrigheter. Tre timplanebefriade skolors
svenskundervisning. ISSN 1650-8858. ISBN 91-7305-806-8.

3. Inger Erixon Arreman, 2005. Att rubba forestdllningar och bryta
traditioner. Forskningsutveckling, makt och fordndring i svensk
lararutbildning. ISSN 1650-8858. ISBN 91-7305-855-6.

4. Berit Lundgren, 2005. Skolan i livet — livet i skolan. Nagra illitterata
invandrarkvinnor ldr sig tala, lidsa och skriva pa svenska som andrasprdk.
ISSN 1650-8858. ISBN 91-7305-843-2.

5. Camilla Hillgren, 2006. Researching and developing Swedkid. A Swedish
case study at the intersection of the web, racism and education. ISSN 1650-
8858. ISBN 91-7264-031-6.

6. Mikaela Nyroos, 2006. Tid till forfogande. Fordndrad anvdndning och
fordelning av undervisningstid i grundskolans senare dr? ISSN 1650-8858.
ISBN 91-7264-007-3.

7. Gunnar Sjoberg, 2006. Om det inte dr dyskalkyli — vad ar det da? ISSN 1650-
8858. ISBN 91-7264-047-2.

8. Eva Leffler, 2006. Foretagsamma elever. Diskurser kring entreprenérskap
och foretagsamhet i skolan. ISSN 1650-8858. ISBN 91-7264-041-3.

9. Ron Mahieu, 2006. Agents of change and policies of scale. A policy study of
entrepreneurship and enterprise in education. ISSN 1650-8858. ISBN 91-
7264-121-5.

10. Carin Jonsson, 2006. Ldsningens och skrivandets bilder. En analys av
villkor och mdjligheter for barns lds- och skrivutveckling. ISSN 1653-6894,
1650-8858. ISBN 91-7264-127-4.

11. Anders Holmgren, 2006. Klassrummets relationsetik. Det pedagogiska motet
som etiskt fenomen. ISSN 1653-6894, 1650-8858. ISBN 91-7264-221-1.

12. Kenneth Ekstrom, 2007. Forskolans pedagogiska praktik. Ett
verksamhetsperspektiv. ISSN 1653-6894, 1650-8858. ISBN 978-91-7264-
241-6.

13. Anita Hakansson, 2007. Ldrares pedagogiska arbete inom den kommunala
vuxenutbildningen. ISSN 1653-6894, 1650-8858, 1404-9066. ISBN 978-91-
7264-271-3.

14. Ulf Lundstrém, 2007. Gymnasieldrare — perspektiv pd ldrares arbete och
yrkesutveckling vid millennieskiftet. ISSN 1653-6894, 1650-8858. ISBN 978-
01-7264-278-2.

15. Gudrun Svedberg, 2007. Entreprendrskapets avtryck i klassrummets praxis.
Om villkor och larande i gymnasieskolans entreprendrskaps-projekt. ISSN
1653-6894, 1650-8858. ISBN 978-91-7264-310-9.

16. Eva Nystrom, 2007. Talking and Taking Positions. An encounter between
action research and the gendered and racialised discourses of school science.
ISSN 1650-8858. ISBN 978-91-7264-301-7.

17. Eva Skéreus, 2007. Digitala speglar — forestdllningar om ldrarrollen och
kon 1 ldrarstudenters bilder. ISSN 1650-8858. ISBN 978-91-7264-341-3

213



18. Elza Dunkels, 2007. Bridging the Distance — Children’s Strategies on the
Internet. ISSN 1650-8858. ISBN 978-91-7264-371-0.

19. Constanta Oltenau, 2007. "Vad skulle x kunna vara?”: Andragradsekvation
och andragradsfunktion som objekt for ldrande. ISSN 1653-6894, 1650-

8858, 1404-9066. ISBN 978-91-7264-394-9.

20. Tommy Strandberg, 2007. Varde ljud! Om skapande i skolans
musikundervisning efter 1945. ISSN 1650-8858. ISBN 978-91-7264-449-6.

21. Laila Gustavsson, 2008. Att bli bittre ldrare. Hur undervisningsinnehdllets
behandling blir till samtalsdmne ldrare emellan. ISSN 1653-6894, 1650-

8858, 1404-9066. ISBN 978-91-7264-527-1.

22, Maria Wester, 2008. "Hdlla ordning, men inte 6verordning” Kons- och
maktperspektiv pd uppforandenormer i svenska klassrumskulturer. ISSN
1650-8858. ISBN 978-91-7264-533-2.

23. Berit Ostlund, 2008. Vuxnas ldrande pa ndtet — betingelser for distansstudier
och interaktiv ldrande ur ett studentperspektiv. ISBN 978-91-7264-

590-5.

24. Edmund Knutas, 2008. Mellan retorik och praktik. En dmnesdidaktisk och
laroplansteoretisk studie av svenskdmnena och fyra gymnasieldrares
svenskundervisning efter gymnasiereformen 1994. ISSN 1653-6894, 1650-
8858. ISBN 978-91-7264-634-6.

25. Liselott Olsson, 2008. Movement and Experimentation in Young Children's
Learning: Deleuze and Guattari in Early Childhood Education. ISSN 1653-
6894, 1650-8858. ISBN 978-91-7264-655-1.

26. Maria Hedlin, 2009. Konstruktion av kon 1 skolpolitiska texter 1948-1994,
med sdrskilt fokus pa naturvetenskap och teknik. ISSN 1653-6894. ISBN
978-91-7264-703-9. .

27. Manfred Scheid, 2009. Musiken, skolan och livsprojektet. Amnet musik pa
gymnasiet som en del av ungdomars musikskapande. ISSN 1653-6894,
1650-8858. ISBN 978-91-7264-716-9.

28. Lottie Lofors-Nyblom, 2009. Elevskap och elevskapande — om formandet av
skolans elever. ISSN 1653-6894,1650-8858. ISBN 978-91-7264-751-0.

29. Per Hogstrom, 2009. Laborativt arbete i grundskolans senare Gr: lirares
mal och hur de implementeras. ISSN 1652-5051. ISBN 978-91-7264-755-8.

30. Lena Lidstrom, 2009. En resa med osdkra mdl. Unga vuxnas 6vergédngar
fran skola till arbete 1 ett biografiskt perspektiv. ISSN 1653-6894, 1650-

8858. ISBN 978-91-7264-813-5.

31. Alison Hudson, 2009. New Professionals and New Technologies in New
Higher Education? Conceptualising struggles in the field. ISSN 1653-6894,
1650-8858. ISBN 978-7264-824-11.

32. Lili-Ann Kling Sackerud, 2009. Elevers mdjligheter att ta ansvar for sitt
ldrande i matematik. En skolstudie i postmodern tid. ISSN 1650-8858. ISBN
978-7264-866-1.

32. Anna Wernberg, 2009. Lirandets objekt: vad elever forvdntas ldra sig, vad
gors majligt for dem att ldra och vad de faktiskt lir sig under lektionerna.
ISSN 1653-6894, 1650-8858, 1404-9066. ISBN 978-91-7264-895-1.

34. Anna Lindqvist, 2010. Dans i skolan — om genus, kropp och uttryck. ISSN
1650-8858. ISBN 978-91-7264-968-2.

214



35. Niklas Gustafson, 2010. Ldrare i en ny tid: Om grundskolldrares
forhandlingar av professionella identiteter. ISSN 1653-6894, 1650-8858,
1651-4513. ISBN 978-91-7459-013-5.

36. Kerstin Bygdeson-Larsson, 2010 "Vi bérjade se barnen och deras samspel pa
ett nytt sdtt ": Utveckling av samspelsdimensionen i forskolan med hjélp av
Pedagogisk processreflektion. ISSN: 1650-8858. ISBN 978-91-7459-076-0

37. Charlotta Edstrém, 2010. Samma, lika, alla dr unika: En analys av
jamstdlldhet i forskolepolitik och praktik. ISSN 1650-8858. ISBN 978-91-
7459-078-4.

38. David Lifmark, 2010. Emotioner och virdegrundsarbete: Om lirare, fostran
och elever i en mangkulturell skola. ISSN 1653-6894, 1650-8858. ISBN 978-
91-7459-098-2.

39. Lena Granstedt, 2010. Synsdtt, teman och strategier — ndgra perspektiv pa
mangkulturella fragor i skolan i ett praktikndra projekt. ISSN 1653-6894,
1650-8858. ISBN 978-91-7459-099-9.

40. Carina Granberg, 2011. ICT and learning in teacher education - The social
construction of pedagogical ICT discourse and design. ISSN 1650-8858,

ISBN 978-91-7459-212-2

41. Esko Makela, 2011. Slojd som berdttelse — om skolungdom och estetiska
perspektiv. ISSN 1650-8858, ISBN 978-91-7459-282-5.

42. Maria Ronnlund, 2011. Demokrati och deltagande. Elevinflytande i
grundskolan drskurs 7-9 ur ett konsperspektiv. ISSN 1650-8858, ISBN 978-
91-7459-288-7.

43. Mikael Hallenius, 2011. Clio rdddar virlden: En analys av argumentationen
for historiedmnets stdllning i det svenska skolsystemet i

Historieldrarnas Forenings Arsskrift, 1942—2004. ISSN 1653-6894, ISBN
978-91-7459-290-0

44. Helena Persson, 2011. Ldrares intentioner och kunskapsfokus vid
damnesintegrerad naturvetenskaplig undervisning i skolar 7-9. ISSN 1650-
8858, ISBN 978-91-7459-299-3

45. Anna Olausson, 2012. Att gora sig gdllande. Mangfald i forskolebarns
kamratkulturer. ISSN 1650-8858, ISBN 978-91-7459-363-1

46. Peter Bergstrom, 2012. Designing for the Unknown. Didactical Design for
Process-Based Assessment in Technology-rich Learning Environments.

ISSN 1650-8858, ISBN 978-91-7459-386-0

47. Hakim Usoof, 2012. Designing for eAssessment of Higher Order Thinking.
An Undergraduate IT Online Distance Education Course in Sri Lanka. ISSN
1650-8858, ISBN 978-91-7459-455-3

48. Eva Mérell-Olsson, 2012. Att gora ldrandet synligt? Individuella
utvecklingsplaner och digital dokumentation. ISSN 1650-8858, ISBN 978-
91-7459-456-0

49. Per-Ake Rosvall, 2012. ”... det vore béttre om man kunde vara med och
bestdmma hur det skulle goras...” En etnografisk studie om elevinflytande i
gymnasieskolan. ISSN 1650-8858, 0280-381X, ISBN 978-91-7459-465-2

50. Carina Hjelmér, 2012. Leva och ldra demokrati? En etnografisk studie 1 tvd
gymnasieprogram. ISSN 1650-8858, ISBN 978-91-7459-514-7

51. Birgit Andersson, 2013. Nya fritidspedagoger — i spdnningsfdltet mellan
tradition och nya styrformer. ISSN 1650-8858, ISBN 978-91-7459-550-5

215



52. Katarina Karnebro, 2013. Plugga stenhdrt eller vara rolig? Normer om
sprdk, kén och skolarbete i identitetsskapande sprdkpraktiker pd
fordonsprogrammet. ISSN 1650-8858, ISBN 978-91-7459-741-7

53. Karin Engdahl, 2014. Forskolegdrden. En pedagogisk miljo for barns méten,

delaktighet och

216



