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Samhallsutvecklingen har lett till att barns position i vastvarlden har forstarkts. Den har ocksa
inneburit att majoriteten av svenska barn idag vistas i forskola och barns fostran &r darmed
inte langre enbart fordldrarnas angelagenhet utan har ocksa kommit att bli en samhéllsfraga.
Barns fostran till demokratiska medborgare framhalls i forskolans laroplan, Lpfo 98. | den
beskrivs att forutsattningarna for denna fostran grundlaggs just i férskolan genom att barn far
inflytande sa att de bade kan paverka sin egen situation och verksamhetens innehall.
Komplexiteten i de bada begreppen demokrati och inflytande och faktorer som barnsyn,
generella forestaliningar om barns behov och intressen liksom barn och vuxnas olika
positioner i forskolan har tidigare visat sig begransa barns maéjligheter till inflytande. Sa var
kommer da egentligen barnen in?

Syftet med den har studien ar att fa kunskap om vilket inflytande barn sjalva gestaltar i
forskolan och hur de erfar inflytande i denna kontext. Inflytande har i studien definierats som
en individs mojlighet att kunna paverka en process eller ett skeende. Studien beskriver hur sex
forskolebarn mellan fyra och sex ar gestaltar och erfar inflytande i tva av forskolans dagligen
forekommande aktiviteter— pakladningen i tamburen infor utevistelsen och leken.

Uppsatsen utgar fran en fenomenologisk livsvarldsansats som innebéar att forskningen &r
inriktad pa att studera varlden i sin fulla konkretion som den visar sig for lika konkret
existerande manniskor. Den teoretiska utgangspunkten tas huvudsakligen i Schiitz’ teori om
den vardagliga livsvarlden och manniskans handlingar och Mearleau-Pontys teori om den
levda kroppen.

Studiens metodologiska inriktning utgar fran hermeneutiken och dataproduktionen har skett
med hjélp av videoinspelning under deltagande observationer. Med fokus pa vilka intentioner
de olika barnen hade for sitt handlande, hur dessa formedlades och vilka kanslostdimningar
barnen visade analyserades och tolkades sedan filmmaterialet. Utifran studiens
fragestallningar om vad barn vill ha inflytande Gver och hur de gestaltar detta inflytande
kunde efter sammanstallning sedan fyra kategorier dar barnen riktade sina intentioner mot
nagot for att kunna paverka en situation eller en handelse urskiljas.

Resultatet av studien visar att de sex fokusbarnen kontinuerligt och pa olika satt gestaltade att
de ville ha inflytande bade Gver sin situation och &éver sina relationer i den gemensamma
livsvarlden. Barnen gestaltade att de ville ha inflytande 6ver sina interaktioner i forskolan —
dels nér de ville samspela med nagon annan men ocksa med vem. Likasa visade det sig att
barnen ville ha inflytande Over valet av lek eller aktivitet, lekroller och leksaker liksom Gver
lekens form och innehall. Studien visar ocksa att barnen ville ha inflytande 6ver handelser
som utgick fran den egna kroppen eller deras behov liksom inflytande Gver den egna
integriteten, ratten att hdavda sina asikter och ratten att bestimma 6ver sig sjalv. Till sist
visade barnen att de ville ha inflytande 6ver sin tid for att kunna fullfélja en avsikt, kunna
avsluta ett paborjat projekt eller kunna leka fardigt utan att bli avbrutna.
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INLEDNING
Ellen Key skrev ar 1900 féljande i sin bok Barnets arhundrade (2000):

Den enda ratta utgangspunkten vid ett barns uppfostran till social manniska ar att
behandla det som en sadan, samtidigt som man starker barnets mod att bli en individuell
méanniska. Den nya tidens uppfostrare bérjar genom planmaéssigt ordnande erfarenheter
gradvis lara barnet inse sin plats i tillvarons stora sammanhang och sitt ansvar mot allt

Q

som omgiver det, medan a andra sidan inga av barnets individuella livsyttringar
undertryckas, savida de ej &ro till skada for barnet sjélv eller andra. Uppfostrans stora
problem &r detsamma som livets: att finna ratta jamvikten mellan Spencers delvis sanna
definition av livet som anpassning till de omgivande forhallandena och Nietzsches
delvis sanna: att liv &r viljan till makt. (Key, 2000, s.19)

Da — medan stora samhéllsforandringar som industrialisering och demokratisering annu var i
sin linda - var Keys progressivistiska tankar om barn och uppfostran pa gransen till
revolutionerande. Nu — 6ver 100 ar senare — &r denna syn pa fostran, en demokratisk sadan
med bade individualistiska och kollektivistiska motiv, bade aktuell och sjélvklar, i alla fall
inom vastvarlden. For visst har val samhallets utveckling, en férandrad syn pa barn och en
okad fokusering pa barns rattigheter &nda kommit att paverka hur vi ser pa barns fostran?

S& mycket kan i alla fall sdgas att barns fostran idag inte langre bara ar foraldrars
angelagenhet. Idag vistas cirka 85 %' av Sveriges alla 1-5 &ringar en stor del av sin tid i
forskola och fostran har darfor ocksa kommit att bli en fraga for samhallet i allt storre
utstrackning. Samhéllets vision om att barn ska fostras till demokratiska medborgare sa att de
sd smaningom &r rustade for att forvalta samhallets spelregler placeras hogt pa den politiska
dagordningen. Hur dessa forberedelser infor att bade kunna ta ett individuellt ansvar och
kunna delta i Kkollektiva samhallsinsatser regleras darfor i olika forordningar och
styrdokument. | den statliga utredningen Var-dags-inflytande 1 forskola, skola och
vuxenutbildning (Utbildningsdepartementet, 2003) havdar man att foérutsattningen for att
kunna fostra barn till demokratiska medborgare grundlaggs redan i forskolan genom att barn
far inflytande sa att de bade kan paverka sin egen situation och verksamhetens innehall.
Likasda &r demokratiuppdraget val beskrivet i forskolans laroplan Lpfo 98
(Utbildningsdepartementet, 2006) och man tillagnar barns inflytande ett eget malomrade med
riktlinjer for de verksamma att forhalla sig till.

Men vad betyder da demokrati och inflytande for de pedagoger i forskolan som ska verkstalla
uppdraget att fostra barn till demokratiska medborgare? | en tidigare studie om barns
inflytande jag gjort (Vahlersvik, 2005) framkom att de pedagoger som deltog i studien utgick
fran en ganska traditionell syn pa demokrati som mycket schematiskt kan forklaras som att
man som samhallsmedborgare har rattigheter. Barns inflytande bygger pad sadana
grundldggande demokratiska varderingar och pedagogerna menade att rent konkret innebar
det att barn ska kunna paverka genom att gora sin rost hord i ett kollektivt sammanhang. |
forsta hand tillampades darfor inflytande genom att utga fran barngruppens generella intressen
och behov i vuxenplanerade och spontana aktiviteter. Till exempel beskrevs barns asikter och
intressen ofta ligga till grund for valet av tema liksom vid utformningen av forskolans miljo.

! Inskrivna barn i férskola 2006 hamtat ur Sveriges officiella statistik
http://www.skolverket.se/content/1/c4/92/23/BO_Barn%200ch%20grupper_Riksniv%E5_Tabell1D.xls



Man ansag ocksa att barn far ett visst inflytande genom att fa bestimma over situationer som
pedagogerna gor valbara som att exempelvis valja om de vill leka inne eller ute.

| de tankar pedagogerna i min studie gav uttryck for aterkom ofta att inflytande handlar om att
fa bestamma eller valja. Med en sadan utgangspunkt ser jag det som oundvikligt att graden av
inflytande alltid kommer att vara villkorat med vad vuxna anser att barn kan eller far ha
inflytande over. For trots allt — i forskolans varld ar det skillnad pa att vara barn och att vara
vuxen, inte minst darfor att det ocksa ligger en larande- och omvardnadsaspekt i det
pedagogiska uppdraget. Denna skillnad i barns och vuxnas olika positioner framkom bland
annat i hur pedagogerna rent retoriskt formulerade sig om barns inflytande. Man uttryckte att
man gav barn inflytande eller lat barn fa bestimma eller vélja, formuleringar som jag ocksa
ofta hor i pedagogiska diskussioner i min egen vardag som forskollarare. Det har forhallandet
blev ocksa sarskilt tydligt nar pedagogerna uttryckte att graden av det inflytande barn far ar
starkt relaterat till alder. | observationer gjorda i samband med studien visade det sig att yngre
barn i storre utstrackning an aldre fick direktiv, begrénsades eller styrdes av vuxna eftersom
de inte bedomdes klara olika situationer pa egen hand. Det faktum att vuxna begransar
enskilda barns mojligheter till inflytande i1 just sin egenskap av vuxna fanns det dock en
uttalad medvetenhet om bland pedagogerna. Darfér menade de att leken ar den aktivitet dar
barn har mest inflytande eftersom den oftast ar fri fran vuxeninblandning och barnen darfor
sjalva kan bestamma dess ramar och innehall. Avsaknaden av vuxna i barns aktiviteter har
sdledes enligt de har pedagogerna en positiv effekt for barns majligheter till inflytande. Ar da
vuxnas retratt fran barns aktiviteter ratt vag att ga for att alla barn ska ha majlighet att utdva
ett reellt inflytande i forskolan? Knappast. For det pedagogerna ocksa indirekt gav uttryck for
var en kunskap om att barn bade har vilja och kapacitet att kunna utdva inflytande. Istallet
handlar det darfor snarare om att hitta former for hur denna vilja och kapacitet hos barnen
ocksa kan Overforas till ett vidare sammanhang. En 6kad kunskap om vad barn vill ha
inflytande 6ver och hur de gestaltar detta inflytande ser jag darfér som nddvéndigt for att
kunna genomfora uppdraget att fostra demokratiska medborgare i forskolan.

Syfte

| Lpf6 98 (Utbildningsdepartementet, 2006) beskrivs att férutsattningarna for barns fostran till
demokratiska medborgare grundldggs i forskolan. Bland annat ska detta ske genom att de ska
fa inflytande bade dver det som ror dem sjélva och det som ror verksamheten.

Syftet med studien ar att fa kunskap om vilket inflytande barn sjalva gestaltar i forskolan och
hur de erfar inflytande i denna kontext.

Fragestallningar

= Vad vill barn ha inflytande 6ver i forskolan?
= Hur gestaltar barn inflytande?



Begreppsdefinition

Inflytande och delaktighet

Inflytande och delaktighet kan bada ses som aspekter av demokrati och har under senare ar
allt oftare kommit att belysas inom allt fler omraden i vart samhalle. Min erfarenhet ar att
lagstiftning och policydokument pa olika samhallsnivaer gér gallande att den enskilda
individen ska ha inflytande &ver till exempel den egna arbetssituationen och 6ver olika
kommunala servicefunktioner som aldreomsorg, utbildning, med mera. Likasa uppmuntras
manniskor idag allt oftare till att anvanda sin demokratiska rattighet att aktivt kunna paverka
sin egen situation genom egna val av exempelvis vardgivare och skola men ocksa sadant som
val av teleoperator, elbolag, pensionsforsakringar etcetera. Dahlgren och Hultgvist (1995)
beskriver det som att nar samhéllsprocessen i stigande omfattning individualiseras férandras
synsattet sa vi ska i hogre grad mobiliseras till enskilda individer. Vi ska pa sa satt vara fria,
aktiva och varna om den egna autonomin och mer &n tidigare bor vi sérja for var egen
alderdom, vara barns skolgang och allmanna valfard. Individen har fatt en 6kad frihet att vilja
men far ocksa sjélv ta ansvar for konsekvenserna som de egna valen kan leda till. Qvortrup
(refererad i Jans, 2003) beskriver att inflytande ur ett sadant systemperspektiv dar
medborgares ratt att aktivt ta del i valfardssamhallets utveckling och uppréatthallande blir ett
instrument for att kunna handskas med osakerheten och oférutsagbarheten i ett modernt
risksamhalle.

Trots att man allt oftare patalar vikten av reellt inflytande menar flera forskare att det finns
flera olika satt att se pa begreppet vilket kan forsvara den praktiska tillampningen. Thylefors
(2004) utgar fran ett arbetsvetenskapligt perspektiv och menar att den méangd definitioner av
inflytande som aterspeglas inom forskningen ocksa gor det svart att belysa och besvara
fragestallningar om begreppet. Hon menar att inflytande kan sattas i relation till individen,
gruppen eller kollektivet, arbetet eller dess ramar och kan dessutom antingen handla om ett
vardagsnara och direkt inflytande eller ett mer representativt inflytande.

Denna tendens, att man som enskild samhéallsmedlem ges ett 6kat inflytande att sjalv pa olika
satt kunna paverka sin livssituation genom egna stallningstaganden och aktiva val, har ocksa
kommit att omfatta barn, framfor allt genom framskrivningen av barns réttigheter i FN:s
konvention om Barnets rattigheter’ och i utbildningsvasendets styrdokument
(Utbildningsdepartementet, 2006). Aven inom barnforskningens omrade ar flera forskare
overens om att inflytandebegreppet &r tamligen svart att hitta nagon generell
forklaringsmodell 6ver. En forskningsoversikt Gver hur begreppet barns inflytande kan
definieras och operationaliseras visar pa att begreppet ar komplext och mangdimensionellt.
Det kan galla i olika sasmmanhang, pa olika samhallsnivaer, pa individ- och gruppniva och hos
olika grupper av barn med olika forutsattningar till inflytande (Wennerholm Juslin och
Bremberg, 2004).

Englund (1999) beskriver i sin studie elevinflytandet i skolan som hon menar kan avse
o indirekt paverkan i pedagogiska processer, exempelvis hur undervisningen planeras
utifran den kunskap en larare har om grupp som kollektiv. Det indirekta inflytandet
kan vara omedvetet for den som paverkar.
o direkt inflytande Gver undervisningen som till exempel innehall och arbetsformer.

2

http://www.manskligarattigheter.gov.se/dynamaster/file_archive/020521/a2fe55424340e999aed047eb281537d7/
fn_891120.pdf
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e inflytande utifran ett konfliktperspektiv - har man inte avgérande inflytande sa har
man inte inflytande.

e konsensusperspektiv som handlar om delaktighet och dér graden av delaktighet kan
vara storre eller mindre.

e politiskt/socialt inflytande — empowerment- ge makt eller ge elever medel for att
kunna agera som sjalvstandiga och sjalvstyrande individer i samhéllet.

| studier om inflytande anvands ibland begreppet delaktighet. Dessa bada begrepp, inflytande
och delaktighet, anvands antingen fristdende fran varandra eller tillsammans. Emilsson och
Folkesson (2006) fokuserar till exempel i sin studie pa delaktighet och menar att begreppet &r
tvetydigt och tar sig olika uttryck i olika kontexter. Sjalva utgar de frdn Bernstein som
beskriver delaktighet som réatten att delta i processer dar beslut konstrueras, uppratthalls och
forandras. Pramling Samuelsson och Sheridan (2003) atskiljer inte inflytande och delaktighet.
| sin studie utgar de fran bada begreppen och de menar att inflytande och delaktighet betyder
att barn ska vara delaktiga i bade ord och handling. De menar att hur vuxna tolkar barns
meningsskapande utifran hur de agerar och uttrycker sig paverkar bade graden av inflytande
och delaktighet.

| Svenskan i Focus (Sprakdata, 1986) beskrivs inflytande som en ”(permanent) mojlighet att
paverka viss utveckling” medan delaktighet beskrivs som “aktiv medverkan” och
"medansvar”. Trots att dessa bada begrepp ar narbeslaktade och ofta anvands synonymt ser
jag det som att det anda finns en skillnad i dessa bada begrepp som behdver fortydligas.
Medan delaktighet mer utgar frdn en manniskas upplevelse och kénsla av att vara
medverkande i en process, skulle jag istéallet vilja beskriva inflytande som maénniskans
mojligheter att vara med och paverka sjalva processen. Inflytande kan saledes ses som den
enskilda individens demokratiska rattighet att kunna paverka en situation. Utifran Schiitz
(1999) teori om den vardagliga livsvarlden finns det hos ménniskan en intention att handla for
att kunna mota verkligheten och kunna hantera dess krav. Denna intention, att i handling
kunna paverka en process eller skeende, vill jag darfor definiera som att gestalta inflytande.
Medan méanniskan &r i handling &r tillstandet hon vill uppna i fokus och det ar forst efterat, nar
hon reflekterat éver vad som faktiskt hande, som hon kan avgoéra huruvida det blev en
framgang eller ej. Beroende pa hur dessa sociala handlingar tas emot av andra i den
gemensamma livsvarlden kommer med andra ord utifran det har sattet att se att fa betydelse
for hur delaktig man kénner sig. Mgjligheterna till att ha inflytande leder inte per automatik
till att man kénner sig delaktig i till exempel ett beslut. Daremot ar inflytande en forutséttning
for att en manniska ska ha mojlighet att kénna sig delaktig. Inflytande och delaktighet ar
darfor intimt forbundna och det &r svart att helt séarskilja dessa bada begrepp. Jag valjer anda
att avgransa min studie till att huvudsakligen fokusera pa inflytande. Att ytterligare lagga till
en delaktighetsdimension skulle innebara att det 6msesidiga samspelet mellan individer maste
fokuseras i storre utstrackning &n vad som ligger inom ramen for studiens syfte.



Disposition

| uppsatsens forsta del, Inledning, har jag lyft fram den bakomliggande orsaken till uppsatsens
amnesval samt redogjort for studiens syfte med tillnérande fragestéllningar. Jag har héar ocksa
definierat det i studien forekommande begreppen inflytande och delaktighet. | Bakgrunden
beskriver jag forst den teoretiska grund, livsvarldsfenomenologi, som uppsatsen vilar pa och
detta foljs av andra teoretiska utgangspunkter jag anser vara av varde for studien. Under
avsnittet Metod redog0r jag for studiens metodologiska inriktning hermeneutiken liksom hur
jag har gatt tillvaga vid datainsamling, urval, genomférande och analys. Metoddelen avslutas
med en diskussion Over etiska 6vervéganden och studiens tillforlitlighet och generaliserbarhet.
| darpa foljande avsnitt, Resultat, redovisar jag resultaten fran observationerna med
tillhorande analyser och tolkningar och slutligen en sammanstélining av resultaten med
utgangspunkt fran mina fragstallningar. Uppsatsen avslutas med Diskussion dar jag
aterkopplar mina fragestallningar till tidigare beskrivna teorier och diskuterar andra aspekter
pa resultaten.



BAKGRUND

Teoretisk grund

Jag kommer har att redogdra for det ontologiska stallningstagande, livsvarldsfenomenologi,
som jag utgar fran i min studie och da i huvudsak med utgangspunkt fran Schiitz’ teori om
den vardagliga livsvarlden och méanniskans handlingar och Mearleau-Pontys teori om den
levda kroppen. Dessutom kommer jag att beskriva andra relevanta begrepp och tidigare
forskning som jag ser som viktiga for studiens syfte och som jag darfor vill férankra min
studie i.

Fenomenologi

Bengtsson (1998) beskriver fenomenologi som en erfarenhetsfilosofi som till skillnad fran
filosofiska och psykologiska traditioner har ett ovanligt rikt erfarenhetsbegrepp. Han
beskriver dessa erfarenheter som de vi kanner fran vart egna dagliga liv. For Husserl (1859-
1938) var fenomenologins uppgift att undersoka det direkt givna eller erfarna sa som det visar
sig for nagon.

Livsvarlden

Husserl menar att all mening har sin utgangspunkt i livsvarlden och den kan beskrivas som
varlden av allt som &r mojligt att gora och erfara. Livsvérlden ar dock inte identisk med den
vérld vi lever i, det finns i princip inga enskilda ting eller handelser i livsvérlden. Istallet
beskriver han den som den varld vi lever dagligen i, en konkret erfarbar verklighet som vi
talar om och tar for given i allt vi gor (Bengtsson, 2001; 2005).

Schitz (1999) anvénder sig av termen “den vardagliga livsvarlden” nar han beskriver
livsvarldsbegreppet. Han beskriver den som en intersubjektiv varld som &r gemensam for oss
alla och som ar given for vara upplevelser och tolkningar. Vardagslivets varld &r bade scenen
och objektet for vara handlingar och samhandlingar och den styrs av ett praktiskt intresse. For
att kunna forandra vardagslivets varld sa att vi kan forverkliga vara syften bland
medmanniskorna runt omkring, maste vi behérska den. Detta gor vi genom att med kroppsliga
rorelser, kinestetiska, sensomotoriska och operativa, gripa tag i vérlden, modifiera den och
forandra dess objekt och deras forhallanden sinsemellan. Dessa objekt gor dock motstand mot
vara handlingar och vi maste antingen évervinna eller underkasta oss detta. Schiitz beskriver
detta som att det &r ett pragmatiskt motiv som styr var naturliga installning till vardagslivets
varld. Varlden maste forandras genom vara handlingar eller ocksa férandras vara handlingar
av vérlden.

Manniskans handlingar ligger till grund for hennes meningsskapande och dessa handlingar
bygger pa ett redan forestallt projekt. Alla sadana projekt bygger pa manniskans foreliggande
kunskap dit tidigare erfarenheter av tidigare genomférda handlingar hdr och som har en typisk
likhet med det som projekteras. For att kunna projektera en handling behéver aktéren ha
kunskap om sin egen situation i den fysiska och sociokulturella miljon som den projekterade
handlingen ska utga fran. Dessutom behdver aktoren ha kunskap om malet for handlingen
som alltid ingdr i en storre livsplan samt kunskap om de olika medel som behdvs for att kunna
na det uppstéallda malet. Schiitz beskriver att handlingen a ena sidan kan ses som en process
som &r inriktad pa det tillstind manniskan vill dstadkomma, & andra sidan kan handlingen ses
som en redan utford akt.



Under tiden manniskan lever i en pagaende handling &r hon inriktad pa det tillstand hon vill
astadkomma med sina handlingar men sjéalva upplevelserna av handlandet uppméarksammas
inte. Istallet behdver hon atervanda till dem med en reflekterande instéllning och det &r forst
darefter den utférda handlingen kan bedomas som en framgang eller ett misslyckande.
Handlingarna kan darfor beskrivas som en manifestation av manniskans spontana liv. Sa
lange manniskan lever i handlingarna har dessa ingen mening och hon upplever heller inte att
dessa forandrar omvarlden. Forst ndr ménniskan uppfattar dem som forflutna upplevelser blir
handlingarna meningsfulla (Schiitz, 1999).

Varlden ar social och dar lever ménniskan sitt vardagliga liv. Hon upplever vérlden som om
den &r uppbyggd runt den egna positionen, 0ppen for egna tolkningar och handlingar men
alltid med referens till den egna aktuella biografiska situationen. | den vardagliga livsvérlden
existerar medméanniskor som manniskan ar forbunden med genom en rad skiftande relationer.
Manniskan forutsatts forsta sina medmanniskor och deras handlingar liksom att hon sjalv
utgar fran att andra forstar hennes handlingar. Genom sociala handlingar férmedlade genom
kommunikation vill mina medmanniskor fa mig att handla precis som jag vill fa dem att
reagera. Schutz beskriver denna interaktion som att min handlings “for-att-motiv” kommer att
bli "darfor-att-motiv” hos min interaktionspartners reaktion. Bade avsandare och mottagare
tolkar och upplever denna kommunikationsprocess i sitt levande nu men de delar ocksa ett
gemensamt levande nu.

Genom denna uppkomna vi-relation - dar han vander sig till mig och jag lyssnar pa
honom — lever vi bada i ett 6msesidigt levande nu, inriktade pa den tanke som ska
forverkligas i och genom kommunikationsprocessen. Vi aldras tillsammans.

(Schitz, 1999, s. 91)

En sadan vi-relation, dar manniskor mots ansikte mot ansikte, innebar inte bara gemenskap
med tiden i det levande nuet utan ocksa en rumslig gemenskap. En viss sektor av den yttre
varlden befinner sig inom rackhall for bada parter och den innehaller objekt som ar av
gemensamt intresse och relevans. Det omedelbart observerbara hos den andre som till
exempel gester, satt att ga och ansiktsuttryck, ar inte bara ting eller handelser i den yttre
varlden utan kan ses som ett symptom pa den andres tankar. Denna gemenskap i inre tid
betyder att varje partner deltar i den andres pagaende liv och kan satta sig in i den andres
tankar genom en levande nérvaro.

Den levda kroppen

Den levda kroppen ar en viktig del i teorin om livsvarlden (Johansson, 2005). Merleau-Ponty
beskriver att kroppen satter sig emot all utforskning och den framstar alltid fran samma
synvinkel. Detta kallar han kroppens permanens.

Dess [kroppens] permanens &r inte ndgon permanens i varlden utan en permanens vid
min sida. Att sdga att den alltid &r bredvid mig, alltid har for mig, &r som att séga att
den aldrig verkligen ar framfor mig, att jag inte kan breda ut den fér min blick, att den
forblir utanfor mina perceptioner, att den &r med mig. (Merleau-Ponty, 1997, s 41)

Vi kan darfor heller aldrig fjarma oss fran den egna kroppen eftersom det &r i och genom den
som vi 6verhuvudtaget finns till i véarlden. Varlden och livet flyter in i varandra.



Virlden ges en viss subjektivitet genom subjektets forstaelse och likasa far subjektet en
varldslighet genom att forstaelsen har sitt ursprung i manniskans kroppsliga erfarenheter i
varlden (Bengtsson, 1998).

Den levda kroppen ar enligt Merleau-Ponty inte indelad i tva ofdrenliga regioner, det fysiska
och det psykiska, utan bildar en psykofysisk enhet — en till-varlden-varo. Néar vi erfar en
annan méanniska &r det denna integrerade helhet vi erfar (Bengtsson, 2001). Kommunikation
uppstar nar det rader omsesidighet mellan intentioner och gester hos tva manniskor. "Allting
h&nder som om den andres intention skulle bebo min kropp eller som om mina intentioner
skulle bebo hans” (Merleau-Ponty, 1997, s.160). Johansson (2001) beskriver det som att
barnet standigt ar interaktion med allt det méter i varlden samtidigt som kroppen standigt ar
nérvarande i allt som barnet gor. Kroppen &ar darfér sammanlankad med vérlden. Barns
erfarenheter av att vara i den, liksom deras satt att forsta och tolka den, gestaltas genom
gester, ansiktsuttryck, kroppshallning, ord och kanslouttryck — allt uttryckt genom kroppen.

Barns inflytande och delaktighet i férskolan ur ett livsvarldsperspektiv

Forskolan ses som en skarningspunkt mellan samhallets, pedagogers och barns erfarenheter,
forestallningar och véarden om livet och manniskan och &r som sadan &r den en del av barns
livsvarld. | den hanterar och skapar barn mening och sammanhang och i métet med ménniskor
och saker uppstar ny mening (Johansson, 1999). Utifran ett livsvarldsperspektiv kan forskolan
beskrivas som en intersubjektiv vérld. Barn och vuxna lever tillsammans och de ar férbundna
genom den paverkan de har pa varandra. Enligt detta perspektiv kan férskolan ocksa
beskrivas som en kulturell varld.

Varlden med alla dess ting har en mening som fordrar handling. Trots att barn fortfarande inte
hunnit skaffa sig samma kunskapsbank och livserfarenhet som vuxna bar barn enligt Merleau-
Ponty mening i sin kropp da de handlar pa ett visst séatt (Johansson, 2005). Barns egna
handlingar men ocksa andra manniskors handlingar, bade samtida och vara forfaders, bildar
meningsstrukturer som dock maste tolkas for att barn ska kunna orientera sig och kunna
hantera den vardagsvérld som forskolan utgér. Barns inflytande, som i den hér studien
definieras som barns mojlighet att kunna paverka ett skeende, kan utifran Schiitz' vardagliga
livsvarldsperspektiv beskrivas som barns meningsskapande genom handling. Nar det finns en
intention att forverkliga ett projekt i handling representerar handlingarna barnets storsta
intresse att mota verkligheten och dess krav. Hur barnet véljer att handla kommer att bero pa
vad barnet utifran tidigare erfarenheter i forvag projekterat att det vill paverka. Huruvida
barnet upplever det som att det lyckats eller ej kommer forst efterat att visa sig for barnet.
Varlden &r gemensam for oss alla och det existerar ocksd andra manniskor i den. Hur barn
genom handling erfar inflytande behover darfor ocksa sattas i relation till andra. Barn och
pedagoger i forskolan befinner sig i en gemenskap i tid och rum. | denna interagerar de
omsesidigt for att kunna forverkliga sina motiv genom handling och de delar varandras
framtida foregripanden som planer, férhoppningar eller bekymmer.

Teoretiska utgangspunkter

Demokrati

Barns inflytande satts i Lpfé 98 (Utbildningsdepartementet, 2006) i samband med begrepp
som demokrati samt demokratiska varderingar och principer och det kan uppfattas som att det
finns en allméngiltig definition av vad man menar med begreppet demokrati som &r val
forankrad hos var och en.
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Silander (2005) menar dock att demokratibegreppet i sig ar otydligt och mangfacetterat men
att man generellt brukar definiera demokrati som folkstyre eller folkets kontroll 6ver makten.
Demokrati kan ses som ett system av politiska institutioner och processer men kan ocksa
forknippas med ord som frihet och rattigheter. Man vill i demokratins namn sakerstalla fria
och rattvisa val och andra politiska rattigheter.

Till uppfattningen om demokrati raknas ocksa den medborgerliga friheten att kunna stodja ett
demokratiskt samhalle utéver demokratins politiska system. Lundquist (1998) menar att det
inte existerar nagon absolut logik i de olika larorna av demokrati. Olika forestallningar om
demokrati har under arhundraden lagts pa varandra som en effekt av skiftande allmanna
tankestromningar och politiska beslut fattade i en mangd konkreta situationer vilket gjort att
idéerna a priori inte kan forvéntas bilda ett logiskt enhetligt system. Tvértom &r det naturligt
att en demokratidoktrin ibland kan innehalla till synes oférenliga idéer. Den vanligaste
forklaringen pa vad demokrati ar utgar anda oftast fran ett politiskt perspektiv.

| participatorisk, eller direkt, demokrati fattas besluten av de ménniskor som berdrs av dem.
Denna form av demokrati sdgs vara den ursprungliga och utvecklades framfor allt av en
medborgarminoritet i Aten under antikens Grekland. I moderna samhallen har denna
demokratiform forhallandevis liten betydelse. De flesta i befolkningen har politiska rattigheter
men att medverka i samtliga beslut som angar var och en skulle vara omojligt. Den
participatoriska demokratin spelar anda en viss roll i andra sammanhang. Till exempel kan en
omrdstning vid ett stormote for att avgora om det finns majoritet for ett visst beslut vara ett
uttryck for en sadan demokrati. Ofta kravs dock att man forenklar en ofta komplicerad
fragestallning till att handla om val mellan ett fatal alternativ (Giddens, 2001).
Forskolepedagogers beskrivning av barns inflytande i forskolan som att till exempel fa
mojlighet att valja mellan olika aktiviteter eller vara med att delta i beslut som ror delar av
verksamheten (Vahlersvik, 2005) kan darfor enligt mitt sétt att se vara en beskrivning av just
participatorisk demokrati.

Dewey (1997, 2004) ger ordet demokrati en moralisk och ideal innebord framfér den
definition som framstéaller en viss politisk ordning. Han utgar fran den enskilda individen och
beskriver demokratins innebdrd som

en tro pa individualiteten, pa unika och distinkta kvaliteter hos varje normal manniska,
en tro pa former for aktivitet som skapar nya mal och en bredvillighet att acceptera de
forandringar i den etablerade ordningen som orsakats av att den individuella formagan
frigjorts. (Dewey, 2004, s. 129-130).

Dewey ser ocksa demokrati som en form av liv i forening med andra, av gemensam delad
erfarenhet. Nar fler individer delar ett intresse kan egna och andras handlingar refereras till
varandra sa att mening och véagledning skapas. Ocksd Giddens (2001) utvidgar
demokratibegreppet som han menar inte kan begrénsas till den offentliga sfaren. I de néra
relationer man har med andra i vardagen finns vad han kallar en “ké&nslornas demokrati”.
Denna grundar sig pa 6msesidig respekt, kommunikation och tolerans.

Utifran en demokratisyn kan barns inflytande i férskolan enligt mitt satt att se innebara bade
att barn sjalva har rattigheter att som i en participatorisk demokrati delta i gemensamma
beslut som ror forskolans verksamhet men ocksa rattigheten att i samspel med andra paverka
skeenden och handelser som far konsekvenser for den egna individen.
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Vardegrunden

Vardegrunden ar i forskolans (Utbildningsdepartementet, 2006), liksom grundskolans
(Utbildningsdepartementet, 1998), laroplan central. Den innefattar bade en beskrivning av de
grundldggande demokratiska varderingar som ska rada och den ska ocksa ligga till grund for
fostran till forstaelse och medmansklighet av varje enskilt barn. Vardegrundsbegreppet &r en
relativt modern foreteelse vars huvuduppgift, demokratifostran, héarror ur de politiska och
etiska principer och ideal som for frsta gingen skrevs fram i 1994 drs liroplaner. I dessa fastslogs
att skolan ska vila pd demokratins grund och ska gestalta och formedla virden sisom
minniskolivets okrinkbarhet, individens frihet och integritet, alla minniskors lika virde,
jamstilldhet mellan kvinnor och min samt solidaritet med svaga och utsatta. Detta ocksd idr den
lydelse som skrivs fram i dagens styrdokument f6r forskola och skola och som har sina rotter i

skollagen” (Lindgren, 2003).

Colnerud (2004) beskriver att begreppet vardegrund har blivit ett samlingsbegrepp for de
flesta vardefragor, moral- och etikfragor, normfragor, demokratifragor, relationsfragor och
livsaskadningsfragor. Nar det galler att kunna redogora for de olika begreppens och
fenomenens innebdrder och inneboende relationer blir darfor detta ett problem och hon
betonar darfor betydelsen av att kunna urskilja dessa olika begrepp fran varandra.

I liroplanskommitténs kommentar till virdegrundsbegreppet beskriver K G Hammar (1999)
virdegrunden som att den ir etisk till sin natur och att det handlar om den moral vi vill ska
prigla vira relationer i sambhillet. Etik ser han som att medvetandegora dessa relationer sd vi
forhindrar att leva som om vi vore oberoende och som att vira handlingar inte fick konsekvenser
for andra. Legstrup (refererad i Johansson, 1999) beskriver etikens grunder som varje minniskas
konkreta forhillande till andra minniskor. Minniskans existens dr nira forbunden med virlden
och relationerna med andra minniskor. Vi ir dirfor utlimnade &t varandra och det ir ur detta
beroende som etiken vixer fram, skapad genom vér livserfarenhet. Men hur kan dé virdegrunden
sittas i samband med barns méjligheter till inflytande? Logstrup menar att det hér det minskliga
livet dll att mota varandra med omsesidig tillit. Denna tillic kan ocksd ses som ett slags
utelimnande och minniskor fir dirigenom en ofrivillig makt ver varandra. Vi stills dérfor alltid
infor avgérandet om vi ska anvinda denna make eller inte f6r att frimja andras liv och om tilliten
ska fi komma till uttryck eller om istillet vara sjilviska intressen ska fi bestimma genom att vi
distanserar oss till oss sjilva (Johansson, 1999). Utifrén ett etiskt f6rhallningssitt kommer som jag
ser det graden pd den tillit andra minniskor i den gemensamma livsvirlden sitter till barnet
dirfor ocksd paverka dess mojligheter till inflytande

Barnperspektiv

Som ett led i barns forbattrade stallning i det vasterlandska samhéllet har ordet barnperspektiv
kommit att figurera inom olika doméner som exempelvis utvecklingspsykologin och
pedagogiken. Lofdahl (2000) menar att barnperspektivet kan definieras som barns eget
perspektiv pa sin tillvaro. Eftersom barn inte kan ta ett barnperspektiv da de ar i det ar det
alltid vuxna som tolkar barns perspektiv. Nasman (1995) beskriver det som att en beskrivning
och tolkning av barnperspektivet grundar sig i den vuxens konstruktion av sina kulturella och
personliga forutsattningar.

® Sveriges Riksdag (2005). SFS Férfattningstexter Skollag (1985:1100).
http://rixlex.riksdagen.se/htbin/thw?%24%7BOOHTML%7D=SFST_DOK&%24%7BSNHTML%7D=SFSR_E
RR&%24%7BBASE%7D=SFST&BET=1985%3A1100&%24%7BTRIPSHOW%7D=format%3DTHW
2006-04-12

12



Trots att alla vuxna en gang har befunnit sig i barnets position har de den inte langre som
utgangspunkt for sitt vardagsliv. Det ar dock anknytningen till barndomen som kan
mojliggora forstaelse genom barns och vuxnas 6msesidiga intresse.

Sommer (2003) beskriver att barnperspektiv ofta definieras som “en bestamd syn pa barn”,
“ett satt att betrakta barn pa” eller “synpunkter pa barn”. Dessa definitioner bottnar i ett
sociologiskt perspektiv som snarare utgar fran ett generellt barndomsbegrepp an ett perspektiv
utifran enskilda barns upplevelsevarld. Istallet bor barnperspektivet utga fran en psykologisk
aspekt dar ménniskans psyke i form av forestallningar, upplevelser, tankar, intentioner,
kanslor och motivation utgor vasentliga delar. Utifran en sadan utgangspunkt stalls
fenomenologiska kriterier i fokus och et psykologiskt barneperspektiv ma saledes specifikt
beskaftige sig med en enkelt eller flere sider af subjektets oplevelsesverden, ogsa som denne

(fortolket af den voksne) ska forstas i adfeerd og handling.” (Sommer, 2003, s. 92).

Emilsson (2003) menar att larare alltfor ofta utgar fran den vuxnes forestallningar om barn.
Dessa forestallningar utgar ofta fran de psykologiska och medicinska perspektiv som ldnge
dominerat barnforskningen. For att kunna forsta barn, se med deras 6gon och kunna inta barns
perspektiv behdver vuxna fa tilltrade till barns livsvarld och utgd fran barnets egna
erfarenheter.  Utifran ett sadant livsvarldsperspektiv beskriver Johansson (2003) barns
perspektiv som det som visar sig for barnet, barns intentioner och uttryck for mening.

Teorin om livsvérlden sager nagot om véarlden och manniskan och pekar darmed ut en
riktning for forskarens och pedagogens sdkande. Det som visar sig for barnet tar sig
uttryck i barnets satt att vara, i kroppsliga, sinnliga och sprakliga uttryck, i gester och
tonfall, i en situation, i ett sammanhang dar ocksa forskaren ingar. Uppgiften ar att pa
grundval av barns agerande, barns existens, forsoka forsta barnens avsikter, deras
uttryck for mening och darmed deras erfarenheter av fenomenet i fraga.

(Johansson, 2003, s. 44)

For att kunna narma sig barns perspektiv behdver vi ha forstaelse for hur vi kan forsta andra.
Enligt Merleau-Ponty (refererad 1 Johansson, 2003) &r motet eller interaktionen
forutsattningen for denna forstaelse. Genom att delta i varandras varldar kan vi kommunicera
med varandra.

Barnet i samhallet

Redan Friedrich Frobel (1782-1852), vars tankar ligger till grund foér den svenska
forskolepedagogiken, utgick fran att barn har en annan forstaelse an vuxna och darfor inte ska
underkastas en strang disciplin innan de férstar grunden till olika krav (Johansson, 1994).
Aven om kravet pa disciplin inte langre framhavs i dagens fostran sa stalls det idag helt andra
typer av krav och férvantningar pa barn.

Dagens samhalle karaktariseras av att vara individuellt vilket paverkar bade barns livsvillkor
och hur barndomen konstrueras i samhéllet. Trots denna samhéallstendens &r varje manniska i
hogsta grad beroende av andra. Nar manniskan organiserar sitt liv lanar hon exempel,
alternativ, principer och normer fran familjen, grannar, véanner, kollegor och andra inom det
sociala natverk hon tillhdr. Detta galler ocksa barn som numera alltmer blir involverade i
aktiviteter och organisationer utom familjen. Dessutom har samhallsutvecklingen gatt mot en
okad globalisering, bland annat pa grund av den snabba utvecklingen av
informationsteknologin. Den ©kade globaliseringen och det allt mer individualiserade
samhéllet kan uppfattas vara varandras motsatser men har tillsammans kommit att fa
betydelse for barns liv.
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Tillblivelsen av FN:s Konvention om barnets rattigheter har varit mojlig pa grund av den
Okade globaliseringen och har samtidig blivit ett stod i arbetet for att barn ska se sig sjélva
som individer med egna réttigheter (Jans, 2004).

De stora samhallsférandringarna under 1900-talet har ocksa varit avgorande for att det pa kort
tid har skett stora forandringar i relationerna mellan vuxna och barn. Som en foljd av den
gradvisa nedbrytningen av det tidigare auktoritdra samhéllet foddes en férhandlingskultur
praglat av argumentation och forsok att forstd andra manniskors perspektiv. Denna
humanistiska syn, dar intresset for att forsta framfor allt svaga minoritetsgruppers perspektiv,
har kommit att omfatta barn vilka tidigare setts som en underordnad grupp i samhéllet. Detta
har stallt okade krav pa vuxna i samhallet som inte langre ska styra barn mot
framtidsbestamda regler utan istallet skapa nagon slags kamratskap i relationen mellan barn
och vuxen. Samtidigt har en ny barnsyn etablerats, framkommen ur modern forskning om
barn, och barnet ses inte langre som “tabula rasa” utan tillskrivs en mangd kompetenser som
till exempel kommunikativ férmaga. Barnet kan beskrivas som aktor pa ett helt annat sétt an
tidigare och som sadan har det ocksa blivit medskapare av sig sjalv som en social person.
Darmed kan barnet i allra hdgsta grad bidra till sin egen utveckling. Barnet skapar ett socialt
samspel med andra och de "foérhandlar” om relationens riktning och innehdll. Anda ligger
inte allt under barnets forhandlingsratt. Nar barn deltar i organiserad och tillrattalagd social
interaktion, som exempelvis forskolan, har villkoren istéllet organiserats och tillrattalagts av
vuxna barndomsskapare pa barnens vagnar (Sommer, 1997).

Dewey (1997, 2004) ser barns liv som en odelbar helhet. Personliga och sociala intressen som
utvecklats under deras levnad utgér grunden for deras sysselséttning och det som for tillféallet
mest intresserar dem utgor hela deras hela universum. Trots att detta universum ar diffust och
lattforanderligt ar det barnens egen varld och har samma enhet och odelbarhet som barnens
eget liv. Att barn lever i nuet &r inte bara ett faktum man inte kan borste fran utan det ar en
absolut sanning och framtiden ter sig for barn varken sarskilt angelagen eller pataglig.
Deweys beskrivning av barns har-och-nu-perspektiv pa varlden star i kontrast till det samhalle
barn faktiskt vistas i idag. Dahlgren och Hultqvist (1995) beskriver att barnet i modern
socialvetenskaplig litteratur framstalls utifran ett postmodernt eller poststrukturalistiskt
perspektiv och utifran ett samhalle som ar praglat av en okad globalisering och tekniska
innovationer. Detta ligger till grund for att framja nya kompetenser hos den framvaxande
generationen och fardigheter som okad kommunikationsformaga och ett reflexivt
forhallningssatt. Likasa behover barnet utveckla en personlig autonomi, sjalvstandighet och
formaga att hantera den Gkade frihet ett sadant samhélle efterstravar. Det kan saledes ses som
att de barn som vaxer upp idag behover anpassas till ett kommande vuxenliv genom att
utveckla en rad nddvéandiga kompetenser som behdvs i ett hogteknologiskt valfardssamhaélle.
Med fokus inriktat pa framtiden menar Nasman (1995) att man ger barnet en karaktar av det
hon kallar "not-yets” eller annu-inte-vuxna vilket kan sagas sta i kontrast till den nya
barnsynen. Hon menar att villkor under barndomen beddéms utifran vuxenlivets kommande
behov och framvéxten av till exempel utbildningssatsningar anses ligga i samhéllets intresse
for att 0ka kompetensen hos en vuxen, arbetande befolkning. N&sman hévdar att den har
synen leder till att barns egen syn pa sin situation kan bli bade ointressant och ifragasatt
eftersom det ligger i karaktarsdraget i ”not-yets” att inte ha kunskap, formaga eller omdome
nog att ge en sann bild av sin situation. Istéllet kan barn anses vara sa kvalitativt annorlunda
att deras utsagor ses som beteende som ska forklaras istallet for handlingar som ska forstas.
Jans (2004) menar att barndomen kan upplevas som en ambivalent tillvaro for vastvarldens
barn.
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A ena sidan &r de omgéardade av omsorg medan de & andra sidan uppmuntras till att se sig
sjalva som individer med egna rattigheter. Det ar darfor viktigt att ta reda pa vad vi menar nar
vi talar om att barns sociala deltagande i samhallet.

Barn som medborgare

Jans (2004) havdar att foresprakare for barns rattigheter strider for att barn ska ha fullt
medlemskap i samhallet. Idéerna for hur barn ska fa ett sadant fullvardigt medlemskap &r ofta
inspirerade av medborgerliga strategier och vuxenhandlingar. Modeller som skapas ur
etablerade samhallssystem for att 6ka barns delaktighet kan knappast involvera barn dven om
de ibland forandras till mer barnvanliga. Det finns ndmligen skillnader i medborgarskapet
beroende pa om man ar barn eller vuxen.

Let’s start with citizenship as a whole of rights. Within this approach, full citizenship
for children only comes into reach when they have the same rights as adults. Apart from
the question whether all of this is desirable, we have to note that this equality does not
exist in the West. Children do not have a right to vote for instance. When we link
citizenship exclusively to this discourse of rights, children cannot be seen as full
citizens.
Moreover, an excessive stress on full rights could be in conflict with the current
ambivalence of childhood. The children’s rights movement should guard against an
unilateral encouragement of the rights and autonomy of children.

(Jans, 2004, s. 34)

Medborgarskapet i sig innebér alltsa inte att barn kan fa samma rattigheter som vuxna. Detta
menar ocksa Roche (1999) som beskriver att det finns tva praktiska skal som gor géllande att
barns ansprak pa medborgarskap, med alla de rattigheter ett sadant innebdr, sarskiljer sig fran
vuxnas. Det forsta kan relateras till alder. Varlden for en genomsnittlig 15-aring ar narmare
den vuxnes an en 15 manaders baby trots att bada definieras som barn. En generalisering av
vad barns medborgarskap innebar gar darfor inte att géra menar han. Det andra skalet som
skiljer barns medborgarskap fran vuxnas handlar om vem som ska fora barnets talan och
representera dess asikter. | moderna liberala tankegangar utgar man fran att manniskan ar
rationell och oberoende. Perspektivet utgar fran den vuxna manniskan som anses kunna ta en
méangd egna beslut och dessutom kan hévda sina rattigheter. Denna position i samhéllet har
dock inte barn. Istéllet foretrdds de av for dem betydelsefulla vuxna, vanligtvis deras
foraldrar. Roche menar att om barn sjalva ska fora sin egen talan eller ska representeras av
vuxna har att géra med kontexten, vilka attityder de vuxna har och i vilket ssmmanhang de &r
inblandade. Vad man behdver fundera pa ar vilka majligheter till delaktighet som erbjuds, se
upp med sammanhang dar barn bjuds in for att fa bestimma och déar risken ar att barns
delaktighet snarare blir en konsekvens av omstandigheterna framfér barns egna val. Roche
beskriver barn och medborgarskap som en del i ett symboliskt och praktiskt system om hur
det &r att vara barn, vuxen och medborgare. Att havda barns réttigheter handlar inte om att
gora varlden battre for barn utan for oss alla.
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Demokrati och inflytande i forskolan

Det demokratiska samhéllet staller krav pa medborgarna att kunna lasa och uttrycka sig, att
kunna granska och vérdera information och kunna havda sina asikter for att kunna utnyttja sin
yttrandefrihet. De snabba samhéllsférdndringarna gor att det ar vasentligt att barn kanner att
de sjalva kan paverka sin situation och bli delaktiga i forandringarna (Skolverket, 1998). Detta
bildningsideal - att fostra fria och demokratiska medborgare - har ocksa tidigt kommit att
paverka forskolan:

Forskolans historia handlar om en pedagogik och ett forhallningssétt till barn och
pedagogisk verksamhet med rétter i bildningsideal formade mot den fria ménniskans
danande och den nya pedagogiken eller progressivismen. Den pedagogiska
verksamheten har varit en del i en stérre helhet, dar omsorgen om barnets utveckling
utgjort ramen.

(Skolverket, 1998, s. 33)

Trots att det var forst nér forskolan fick en egen laroplan som inflytande och demokratifostran
fick en framtradande roll har forskolan historiskt sett lange statt for ett ideal dar manniskor
genom utbildning ska fostras till frihet. Lindahl (2005) menar att svensk barnomsorg bygger
pa demokratiska principer och ska darfor sta modell for fundamentala demokratiska varden.
Individens okrénkbarhet, individens frihet och integritet, alla méanniskors lika varde, jamlikhet
mellan koénen liksom solidaritet med utsatta och svaga ar alla varderingar som ska
uppratthallas i arbetet med barn. Barn tillagnar sig dessa varden och normer huvudsakligen
genom konkreta erfarenheter. Vuxnas attityder har stort inflytande pa hur barn forstar och
respekterar rattigheterna och forpliktelserna som utgor ett demokratiskt samhélle. De attityder
barn mots av i forskolan kommer alltsa att bilda grund for deras erfarenheter om vérden och
normer.

Vardagsmonstret i forskolan har i princip inte forandrats under de senaste 30-40 aren. Det
planerade innehallet relateras till barns allsidiga utveckling och behov. Nyckelmomenten &r
lek och rutiner och vardagen byggs pa fundament som narhet, omsorg och omvardnad
(Vallberg Roth, 2002). FN:s Barnkonvention har lett till att barns behov har satts i relation till
barns réttigheter. Barnets ratt till respekt har som vérdegrund kommit att bli ett alternativ till
att framhalla barns behov. Kunskap om barns behov har genom utbildning och erfarenhet lett
till att de professionella har generella forestéliningar och kunskaper om barns behov och hur
de bor métas. Man vet vad barn behdver och man kanner ocksa till deras behov som ett
generellt fenomen. Men att i praktiken utga fran sddana generella behov kan sta i konflikt med
att visa enskilda barn den respekt de har rétt till. Forestallda behov om vad som &r bra for ett
barn kan hindra dem fran rattigheten att lata dem sdga sin mening eller uttrycka sin
uppfattning i en situation (Qvarsell, 2003). Johansson (2003b) fann i sin undersokning att
pedagogers barnsyn - hur de uppfattar, bemoter och forhaller sig till barnen som personer —
har betydelse for den omsorg och det bemdétande barnen far i férskolan. Hon beskriver att den
grupp pedagoger som ser barn som medmanniskor utgar fran barns erfarenheter och har en
ambition av att ge dem en kansla av kontroll. De visar forstaelse och respekt for barns vilja
och dven om de inte alltid gor barnen till lags blir barnen bekraftade. Andra pedagoger utgar
fran att vuxna vet battre. Pedagogerna har en vision om att deras mal ar de basta for barnet.
Barns mojlighet att valja sker utifran vuxnas struktur och barns bésta sker med utgangspunkt
fran de vuxnas perspektiv. En tredje grupp pedagoger ser barn som irrationella. Barns
strdvanden tolkas i negativa termer och de vuxna agerar genom att hindra och begrénsa barns
handlande. Emilsson och Folkesson (2006) beskriver att nar barn far valmojligheter och far ta
beslut leder det till delaktighet.
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Lararplanerade situationer dar mal ska forvarvas och som karaktariseras av kategorisering och
ramar begransar barns mojlighet till att valja och ta initiativ. Om ldraren sétter upp
restriktioner for hur exempelvis barn ska uttrycka sig maste barnet underkasta sig
auktoritetens makt och den erfarenhet barnet far leder knappast till fostran i demokratisk anda.
Nar lararplanerade situationer daremot saknar sadana mal 6kar det barns mojligheter till att
gora egna val och ta initiativ. Nagon yttre kontroll behdvs inte om lararen istallet ar lyhord,
observant och ink&dnnande.

Inflytande i omsorgssituationer

Johansson (2003b) beskriver utifran en studie att manga pedagoger ser omsorgssituationen
som viktiga emotionella méten med barnen. Situationerna ses som stunder fér omsorg och
kontakten med barnen &r viktig. Johansson och Pramling Samuelsson (2001) menar att
forskolan utifran ett livsvarldsperspektiv kan forstds som ett mote mellan varldar. Néar
pedagogen i en omsorgssituation moter barn i deras livsvarldar moter de ocksa hela barnet
med alla dess erfarenheter. | svensk férskola finns en stréavan att férena omsorg och pedagogik
vilket ocksa betonas i laroplanen. Utifran en etisk aspekt kan omsorg handla om engagemang
i en annan person dar den andres behov och upplevelser &r nagot som berér. Omsorgen &r en
Omsesidig process dér den som ger omsorg vill hjalpa den andre direkt eller genom att ge stod
bortom den specifika situationen medan den andres reaktioner och behov avgér om och hur
relationen ska fortgd. Omsorg kan ocksa syfta till att bista den andre bortom situationen sa att
personens kompetens vidgas. Den blir da ett forhallningssatt och som sadan en del av
pedagogiken.

Omsorgssituationerna som maltider, av- och pakladning och blojbyten har i forskolan en
central plats. Dessa tillsammans med andra dagliga aktiviteter som samling och lek associeras
med rutiner. Williams (2001) beskriver hur alla forskolor har sin egen kultur med sina egna
koder. Dessa framkommer i rutinsituationer och beskriver mer eller mindre tydligt hur barnen
ska handla, vilka svar de forvantas ge och pa vilket satt de ska agera i relationen med andra
barn och vuxna. Genom att observera andra barns handlingar nar barnet startar pa forskolan
tillagnar sig barnet forskolans koder och kan sjalv gora dem synliga genom att sjélv praktisera
dem. Det finns ocksa en risk att rutiner kan skapa en homogenitet dar monster ar svara att
bryta. Finns det utrymme for spontana handlingar 6kar det barns medvetenhet om varfor de
gor vissa saker. For att ge barn mojlighet att utveckla kvaliteter som en reflekterande attityd
och ett kritiskt tankande maste det finnas utrymme for barns fragor och mojligheter att inte
alltid agera som det forvantas.

Inflytande i leken

| Laroplan for forskolan — Lpfo 98 - lyfts leken fram och det beskrivs att barnet i den far
mojlighet att stimulera sin fantasi, inlevelse, kommunikation och foérmaga till symboliskt
tankande. Likasa stimuleras barns tankande och formaga att samarbeta och l6sa problem och
barnet kan i den skapande och gestaltande leken fa mojlighet att uttrycka och bearbeta
upplevelser, kanslor och erfarenheter (Utbildningsdepartementet, 2006). Trots att det finns
mangder av forskning om barns lek finns det fortfarande ingen entydig definition pa vad "lek”
som fenomen &r (Jans, 2003; Lofdahl, 2000, 2004; Vickerius & Sandberg, 2006) och jag
kommer darfor inte heller att ga narmare in pa att forsoka definiera lekbegreppet som sadant
da det saknar betydelse for sammanhanget. Daremot har de vuxnas forhallningssétt till barns
lek stor betydelse for vilket inflytande barn har i leken.
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| borjan av sjuttiotalet kunde pedagogens ansvar i lek definieras som stodjande men inte
storande. Lekens sags som ett satt att havda sig mot vuxenvarlden och skulle vara fri fran
vuxeninblandning. Krav pa ordning och prydlighet ansags hamma leken och pedagogen skulle
enbart bidra med att tid, material och utrymme fanns tillgangligt (Tullgren, 2004). Under
samma tid sags ocksa leken som ett medel for barn att bli fullvardiga samhallsmedborgare
genom att sociala lekformer framholls som viktiga i den da aktuella Barnstugeutredningen
(Lofdahl, 2004). Johansson och Pramling Samuelsson (2003) beskriver det som att leken har
statt for en slags frihet dar vuxna inte engagerat sig och darfor inte heller varit delaktiga i
barns vérld. Under senare ar har leken daremot bérjat framhallas som en viktig del i barns
larande. Pedagoger har mer medvetet borjat anvanda sig av leken for att frdmja barns
utveckling och larande (Welén, 2003). Lofdahl (2004) beskriver det som att det finns en
koppling mellan den forandrade synen pa barn och en forandrad syn pa lek dar barns larande i
sociala, historiska och kulturella kontexter ses som mest angelégna.

Sandberg (2000) staller fragan om forskolans lekmiljoer &r arrangerade pa ett satt som mer
passar de vuxnas syn pa leken an barnen. Leken i forskolan behover ses ur ett foranderligt
barnperspektiv. Det &r pedagogernas ansvar att skapa mojligheter for leksituationer dar barn
kan uppleva mening och dar de tillsammans med vuxna kan tolka och forsta sin omvarld. Men
hur involverade ska da vuxna vara i leken utifran en inflytandeaspekt? Tullgren (2004) har i
sin forskning kommit fram till att vuxnas deltagande i barns lek kan vara ett satt att reglera
men ocksa styra den. Genom att ta position som lekkamrat kan pedagogen évervaka leken och
barnets handlingar kan observeras, kontrolleras och korrigeras pa ett mer effektivt satt an for
en icke-deltagare. Denna lekfullhet hos pedagoger far inte styrningen att framstd som en
inskréankning av barns frihet. Tvartom kan detta betraktas som ett satt att styra och samtidigt
bevara barns frihet eftersom barnen ar fria att satta villkoren. Detta kan fa oss att tro att
forhallandet mellan barn och pedagoger demokratiserats medan det i sjalva verket kan rora sig
om en samhallelig styrning. Genom att styra leken verkstélls idéerna om de framtida
maéanniskorna och det framtida samhéllet. Enligt Qvarsell (2005) beror yngre barns rattigheter
att kunna rekonstruera sin forstaelse i lek och andra aktiviteter snarare pa existensen av
jamlika och eget intresse &n genom instruktioner av professionella. Barn samarbetar mer i
demokratisk anda nér de lamnas ensamma &n nédr de &r styrs och Overvakas av vuxna.
Forskning visar att de yngsta barnen i forskolan samarbetar i leken om de bara tillats och om
forskolan har utrymme att erbjuda det. Aktiviteter som bygger pa gemensamma handlingar
startar ofta runt aktiva barn som bjuder in andra till samspel runt det som fangat deras
intresse. Det ar inte n0dvandigt att vuxna &r i ndarheten, snarare bor de inte stora for mycket
under tiden detta samspel pagar. Lofdahls (2004) studie visar att barn har olika
statuspositioner nar de leker som far betydelse for hur leken utvecklas. Aven om de alla
befinner sig i underordnad position i forhallande till vuxna ar de inte alltid jamlika i leken.
Dessa statuspositioner ar dock rorliga och forandras beroende pa situation. Exempelvis visade
det sig att en viktig faktor for att kunna skaffa sig en position i leken var att kunna behérska
dess innehall. Lofdahl beskriver ocksa att det ur hennes studie framtrader en bild som visar
att barnen forstar men inte accepterar sin underordnade roll i samhallet. | lekens form visar de
prov pa hur man handskas med auktoriteter och ocksa hur man skaffar sig en egen auktoritet.
Det gemensamma meningsskapandet i leken mojliggor en forstaelse for normer, regler och
sociala strukturer i vardagen. Maktférhallanden synliggdrs i leken och dess innehall bidrar till
att barnen l&r kdnna vilka normer som galler i olika sammanhang.

Utifran ett livsvarldsperspektiv uttrycker Johansson (2001) att barns delade vérldar varken ar

fria fran makt eller fortryck. | alla relationer finns makt men den kan ocksa, beroende pa hur
den anvands, fa ett etiskt vérde.
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Makt och kontroll &r ett sétt att bade fa delta i och bevara relationer. Dessutom &r makt och
kontroll ett resultat av relationerna. FOr att bevara kommunikationen i sina vérldar kan barn
anpassa sig och finna sig i andras inflytande for att inte bryta samspelet med den andre. Rétten
till saker och 6verenskommelser kan brytas for att fa vara med barn med makt eller de barn
som av andra skattas hogt.

Hur ser da barn sjélva pa sin lek och vilka intentioner har de med leken? I en undersékning
gjord av Barnombudsmannen (2007) har man intervjuat tonaringar om sin forskoletid och
nastan halften minns uteleken och samvaron med kamraterna som det absolut roligaste i
forskolan. Likasa visar flera andra studier att barn sjélva uttrycker att den aktivitet de tycker
ar roligaste i forskolan ar att leka. Det som barnen uttrycker ar trakigast att gora sadant de
sjalva inte vill eller att inte ha nagon att leka med (Vickerius & Sandberg, 2006). | andra
studier har det framkommit att det finns ett glapp mellan barns intentioner och pedagogernas
satt att se pa leken. Bland annat har barn uttryckt att pedagoger avbryter leken, sétter granser
som inte dverensstammer med barnens intentioner och paverkar leken genom att bestimma
vem som ska delta (Tullgren, 2004).

19



METOD

Vetenskaplig inriktning

Den sociala vérlden, som &r samhéllsforskarens observationsfélt, &r inte strukturlos till sitt
véasen men dess fakta, data och h&ndelser har en helt annan struktur &n naturens. Den sociala
vérlden har en speciell mening och relevansstruktur for manniskorna som lever, tanker och
handlar i den. | ett flertal konstruktioner av den vardagliga verkligheten har ménniskorna
redan pa forhand valt och tolkat vérlden och det ar dessa tankeobjekt som hjalper dem att
orientera sig och hantera deras naturliga och sociokulturella miljé (Schitz, 1999).

Syftet med den héar studien ar att fa kunskap om hur barn gestaltar och erfar inflytande i
forskolans kontext. Utgangspunkten tas i en fenomenologisk livsvarldsansats som innebar att
forskningen &r inriktad pa att studera varlden i sin fulla konkretion som den visar sig for lika
konkret existerande manniskor. Det finns ingen fardig metodologi som generellt kan tillampas
pa livsvarldsfenomenologiska studier. Kravet pd metod stalls istallet utifran dess relevans for
fragestallningen och dess anpassningsmajlighet till den verklighet man vill ha kunskap om
(Bengtsson, 2005). | fenomenologin ska varken vetenskapliga teorier, sunda férnuftet eller
vilka asikter som helst tas for givna. Istéllet géller det att gora full rattvisa at det objekt som &r
foremal for undersokningen — i den har studien barns gestaltande av inflytande — och som
visar sig i erfarenheten (Bengtsson, 2001). Johansson (2001) beskriver att teorin om
livsvarlden hjalper forskare och pedagoger att forsta att barn &r intersubjektiva. De har
formaga att mota och delta i andras varldar och de erfar mening tillsammans med andra. Detta
erfarande tar sig uttryck i handlingar som kanslouttryck, kroppshallning, gester och verbalt
och kroppsligt sprak.

I handling med andra uttrycker barn erfarenheter, upplevelser, tankar, avsikter, viljor,
vanor etc. som maste forstas i ett sammanhang, dar andra barn ocksa deltar med sitt satt
att vara i vérlden, med sina erfarenheter, vilja, avsikter, upplevelser, vanor etc.
Sammanhanget, situationen som barn ingar i, liksom tid, rum och saker uppmanar dem
att handla och hanvisar dessutom till specifika sétt att handla.

(Johansson, 2001, s. 27)

For att kunna tolka den subjektiva mening som de observerade handlingarna har for akt6rerna,
maste forskaren av manskliga interaktioner utveckla specifika metoder for att bygga upp sina
konstruktioner och pa sa satt sakerstalla tillampbarheten (Schiitz, 1999). | min studie har
fokus legat pa hur det enskilda barnet upplever och forhaller sig till det subjektivt
levda och erfarna majligheterna till inflytande i forskolan. Erfarenheten utgar fran den
egna upplevelsen av ett fenomen. Utifran en fenomenologisk ansats kan dock erfarenheter
baseras pa indirekta upplevelser. Istallet for den egna kanslan kan igenkannande och
inkdnnande av en annan persons erfarenhet ligga till grund for observationen. Det & genom
formagan att kunna leva sig in i nagon annans upplevelser som den andre personens
erfarenhet kan inforlivas (Bjurwill, 1995).

Hermeneutik

Enligt Schiitz maste samhéllsvetenskapen grunda sin kunskap pa en tolkning av manniskans
forstaelse av varlden och deras motiv for att handla (Bengtsson, 1999).
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Hermeneutiken vill forsta méanniskans existentiella tillvaro, livets mening och manniskans
vara i varlden (Bjurwill, 1995). Hermeneutisk fenomenologi utgar fran att subjektet existerar i
varlden och i tiden. Enligt hermeneutiken har vi aldrig direkt tillgang till sakerna sjdlva
eftersom de redan ar formedlade genom subjektets forankring i tid, social kontext, etnicitet
etcetera. Det racker darfor inte att bara betrakta och beskriva sakerna utan detta betraktande
ska snarare ha forstaelsens struktur (Bengtsson 1998, 2005). F6r min studie innebar det att
kunna forhalla mig till en varld som redan tolkats av barnen sjalva. Om jag inte har forstaelse
for hur de tolkar varlden kan jag heller inte forsta deras handlingar.

Utgangspunkten for hermeneutiken &r texttolkning och dess huvudtema har fran borjan varit
att "meningen hos en del endast kan forstas om den sétts i samband med helheten” (Alvesson
och Skoldberg, 1994, s.115). Heidegger beskriver hermeneutik som en formaga att forsta och
tolka. Denna formaga ar sammanlankad med var existens och gor det mojligt att gora tingens
existens synliga for oss. Grunden for vart tolkande ligger i forstaelsen som ar grundlaggande
for vart vara-i-varlden, var existens. Nar man inom modern hermeneutik vill forklara det
pendlande mellan delar och helhet som kannetecknar forstaelsen, utgar man fran den sa
kallade hermeneutiska cirkeln. Denna bor uppfattas som en bild for hur tankande, forstaelse
och tolkning fungerar (Odman, 1994). Utifran ett handlingsperspektiv kan denna férklara hur
specifika handlingar, delarna, maste forstas i ett sammanhang, helheten, liksom att
handlingssammanhanget enbart kan forstas utifran de enskilda handlingarna. Om cirkeln
istallet ses som ett forhallande mellan observatérens forforstaelse och den frammande
handlingsvarld som observeras, kommer forstaelsen av en handling att uppnas genom en
vaxelvis forandring av observatorens forforstaelse och de nya erfarenheter som gors i den
frammande handlingsvarld som studeras. Tolkningen far mer karaktiren av en dialog vars
Oppenhet mer liknar en spiral @n en sluten cirkel. Forst nar en formedling har etablerats
mellan dessa bada vérldar har en adekvat forstaelse for handlingen uppnatts (Bengtsson,
1998). Med bakgrund av detta kommer darfor inte bara det omedelbart observerbara i min
studie ligga till grund for hur jag kommer att forstd barns gestaltande av inflytande utan min
forforstaelse kommer ha betydelse for den tolkning jag gor.

Forforstaelse

Odman (1994) beskriver forforstdelsen som att vi kan inte forstd utan att vi redan har
forstatt” (s. 81). Inom hermeneutiken finns en grundtanke att vi alltid forstar ndgot mot
bakgrund av vissa forutsattningar. Utifran denna erfarenhetsbas ter sig varlden mer eller
mindre forstaelig. For att forstaelse overhuvudtaget ska vara mojlig ar darfor forforstaelsen
nddvandig. Den anger riktningen vad uppmarksamheten ska riktas mot nér ett meningsfullt
fenomen ska tolkas (Gilje & Grimen, 2003). | mdtet med fenomenet inflytande har jag redan
bade forestallningar om dess natur som en samhallsférankrad foreteelse och dess varde som
en demokratisk rattighet for alla de méanniskor som lever i ett samhalle. Mina tidigare
erfarenheter som bland annat inforskaffats genom livserfarenheter, genom mitt arbete som
forskollarare och tidigare forskning kommer paverka vad jag ser och vad jag uppfattar och far
darfor betydelse for tolkningen av resultaten. Alla delar av forforstaelsen ar dock inte
medvetna eller reflekterade men kan anda styra tolkningarna och kan darfor beskrivas som
tyst kunskap (Gilje & Grimen, 2003). Trots att denna tysta kunskap ar omedveten kommer
den alltsa pa ett eller annat satt att avspeglas i hur jag handlar och hur jag upplever fenomenet.
Odman (1994) beskriver att detta hanger samman med maénniskans intentionalitet. Denna
beskrivs som en del av helheten och ar nagot mer an en medveten avsikt.
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Detta har att géra med att vi ar levande och upplevande helheter och som sadana inriktar vi
var existens mot olika objekt. Intentionaliteten kan vara struktur- och meningsskapande at
vara upplevelser men ar samtidigt ocksa det viljande och véljande subjektet liksom viljandets
objekt som det representeras i subjektets medvetande. Schiitz (1999) beskriver att var kunskap
om vdérlden inbegriper konstruktioner 1 form av abstraktioner, generaliseringar,
formaliseringar och idealiseringar. Dessa medvetandeaktiviteter har redan paverkat att all
fakta redan ar tolkad. Vi ar dock inte oférmogna att fanga varldens realitet, vi uppfattar bara
vissa aspekter av den beroende pa vad som &r relevant for oss eller ej. Att jag viljer att studera
fenomenet barns inflytande 6éverhuvudtaget har alltsd med min intentionalitet att gora och det
jag riktar mitt seende mot ar det som ar relevant fér mig.

Dataproduktion

Utifran min teoretiska ansats livsvarldsfenomenologin, ville jag forsoka utgd fran barns
livsvarld och deras upplevelse av att ha inflytande och k&nna delaktighet. Eftersom jag ville
utga fran barns perspektiv nar det géller att skapa mening valde jag att anvanda mig av
deltagande observation for att kunna beskriva och forsoka tolka den vardagsvarld barnen
moter men ocksa ar en del av. Forskning som bygger pa observationer har som mal att géra en
tat beskrivning av det studerade fenomenet. Nar en sadan omsorgsfull avbildning har lyckats
fullt ut kan det ge en bild praglad av ménskligt liv som skapats genom faktisk och néra
erfarenhet och inlevelse (Henriksson & Mansson, 1996). Med videokamerans hjélp ville jag
forsoka fanga hur barn pa olika satt interagerar med andra och visar att de vill ha inflytande i
eller Over en situation. Heikkil& och Sahlstrom (2003) uttrycker att relevansen for att anvanda
video i observationsarbetet ligger i att man med videoinspelningar kan fanga blickorientering,
mimik och kroppsorientering hos bade talare och lyssnare. Brodin och Hylander (2002)
anvander bendmningen affekter for att beskriva de kroppsliga uttryck som kan ses hos andra
méanniskor men &ven for det som hander i kroppen vid kanslouttryck som till exempel ilska
och gladje. De menar att varje affekt har sitt speciella kroppsuttryck och egen mimik som
andra manniskor kanner igen, forstar och paverkas av. Dessa uttryckssatt har betydelse for
interaktionen mellan manniskor och kunskapen om hur till exempel barnet orienterar sig mot
andra kan darfér anvandas som underlag for utsagor om barns perspektiv.

Medverkande

Eftersom avsikten med studien var att utifran barns eget perspektiv forsoka beskriva hur de pa
olika satt gestaltar inflytande, bygger studien pa videoobservationer av sex fokusbarn som har
observerats i olika situationer. Fokusharnen valdes medvetet efter alder men aven efter kon
for att fa en jamn konsfordelning. De medverkande barnen var en fyraarig flicka, tva pojkar
och tva flickor, alla fem &r gamla och en sexdrig pojke. Barnen gar pa samma
syskonavdelning (1-6 ar) pa en femavdelningsforskola i en mindre véstsvensk stad. Forskolan
ligger i ett upptagningsomrade dar bebyggelsen foretradesvis bestar av villor och radhus. P&
avdelningen gér totalt 18 barn och fem pedagoger” arbetar dar, alla pa deltid.

Genomfdrande
Inledningsvis tillfrdgades pedagogerna pa avdelningen Tallkotten® muntligt om det fanns
intresse av att studien forlades pa avdelningen.

* Jag har i studien valt att inte géra ngon &tskillnad mellan de olika yrkeskategorierna férskollarare och
barnskotare som bada finns representerade. Pedagog kommer darfor vara den samlade benamningen pa dem som
arbetar pa Tallkotten.

® Fingerat namn.
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Nar fragan forankrats i arbetslaget lamnades ett informationsbrev® om studien ut till samtliga
barns foraldrar dar samtycke om barnens deltagande i studien efterfragades. Eftersom jag
bedomde sannolikheten som stor att fler barn 4n de sd kallade fokusbarnen i nagot
sammanhang kunde filmas, sag jag det som vasentligt att alla foraldrar hade majligheten att
valja huruvida deras barn fick delta eller ej. Samtliga foraldrar [amnade sitt samtycke och jag
kunde darfor filma fokusbarnen i de situationer som skulle ligga till grund for studien.

Efter ett forsta besok pa Tallkotten da jag endast bekantade mig med barn, pedagoger och
forskolemiljon valdes de sex fokusbarnen ut. For att fa en uppfattning om det fanns nagon
skillnad vad det gallde barns gestaltande av inflytande i en typisk vuxeninitierad aktivitet och
i en aktivitet som initierats av barnen sjilva valdes tva sadana olika situationer ut. De
situationer som valdes var en sa kallad omvardnadssituation, pakladning i tamburen, och en
leksituation. | tambursituationen spelar den vuxne en central roll bade vad det galler att
initiera situationen liksom att leda den medan den pagar. Leken daremot initieras och drivs
ofta av barnen sjalva. Varje barn filmades sedan i en tambursituation och i en leksituation.
Vid observationerna forholl jag mig passiv for att sa lite som mojligt stéra barnens agerande.
Detta underlattades genom att jag var forhallandevis okand fér barnen och att de pa férhand
informerats om att jag bara var dar for att filma.

Totalt bygger studien pa drygt tva timmars filmat material som inhdmtats under fyra dagar i
april 2006. Observationerna i tamburen gjordes fran det att varje fokusbarn borjade kla pa sig
till att de var fardigkladda att ga ut. Leken filmades fran det att en leksituation uppstod till det
att fokusbarnet av nagon anledning slutade att leka eller bytte lek. Barnens lek har vid fem
tillfallen filmats utomhus. Det faktum att pakladningen tog olika lang tid for de olika
fokusbarnen och att lekarna tidsmassigt varade olika lange gjorde att langden pa
observationerna varierade for de olika barnen.

Analys

Efter hand som videoobservationerna samlades in tittade jag pa dem for att bilda mig en
uppfattning om dess innehall. | varje videosekvens forsokte jag forsta vilka intentioner barnet
kunde ha med sina handlingar, hur de férmedlades och vilken ké&nslostamning barnet visade.
Detta skrevs ner tillsammans med hé&ndelseférloppet for varje filmad sekvens. Néar allt
material sammanstéallts forsokte jag att i anteckningar och filmer hitta moénster for inflytande i
de olika sekvenserna. Jag utgick fran mina fragestallningar och férsokte tolka vad barnen i de
olika situationerna riktade sina intentioner mot i syfte att kunna paverka sin situation eller en
handelse och pa vilket satt detta inflytande gestaltades. Likasa tittade jag efter likheter och
skillnader mellan de olika fokusbarnens intentioner, handlingar och kanslouttryck och jag
gjorde ocksa en jamforelse mellan de olika kontexterna tamburen och leken. Jag har vid
analysen forsokt att vara 6ppen for den tvetydighet och komplexitet som enligt Johanssons
(2003a) beskrivning karaktariserar livsvarlden och har forsokt att forsta de enskilda barnens
varande i varlden genom att ompréva mina tolkningar. Fyra kategorier med underteman
kunde till sist urskiljas och for att illustrera dessa i rapporten har valda delar av det
transkriberade filmmaterialet beskrivits.

Etiska 6vervaganden

Eriksson och Manson (1991) menar att oavsett hur valreflekterat ett forskningsamne an ér ska
man vara medveten om att det ligger i forskningens speciella karaktér att det alltid finns
osakerheter kring hur etiska fragestéllningar behandlas i forskningsprocessen.

® Se hilaga.
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Som forskare har man samma ansvar for konsekvenserna av sitt handlande som andra
manniskor i samhéllet och man maste anta ett etiskt och moraliskt forhallningssatt gentemot
de manniskor som anvénds for att fa fram kunskap. Johansson (2003) relaterar forskarens roll
till barnperspektivet. Hon menar att det som skiljer barnforskning fran forskning om vuxna &r
att det finns en annan etisk problematik. Barn har endast marginella mojligheter att havda sin
integritet och sina tolkningar gentemot forskare och andra vuxna som gett sitt samtycke till att
barnen deltar i en undersékning. Centralt i all barnforskning ar darfor att barn visas sadan
respekt att de inte upplever forskarens narvaro som stérande, patrangande eller
integritetskrankande. Ansvaret for barns integritet och for att barns perspektiv kommer till
uttryck ligger hos forskaren och lyhdrdhet och samma hansyn ska darfér tas i forskningens
alla delar som datainsamling, sammanstélining och publikation.

Jag har i min studie anvant mig av videoobservationer for att fa kunskap om hur barn gestaltar
inflytande i ett socialt sammanhang. Fordelen med att fanga ett skeende med videokamerans
hjalp &r att man vid analysen kan se observationsmaterialet flera ganger, omprova sina
tolkningar och darmed oka sdkerheten i det vetenskapliga arbetet. A andra sidan kraver
videodokumentation av barn stor lyhoérdhet. Johansson (2003a, 2005) beskriver att forskarens
mojligheter att forstd barns avsikter ar begransade darfor att, som Merleau-Ponty uttrycker,
det finns det hos den andre som vi aldrig far tillgdng till. Aven om barnets kropp,
ansiktsuttryck, gester och ord bildar dess vara i varlden och &r det jag kan forsta, kan jag
aldrig kliva ur min egen kropp och in i barnets. Aven om fokusbarnen i studien var aldre
forskolebarn med formaga att uttryckligen verbalt kunna saga ifran att de ville leka ostort
finns det alltid ndgot hos den andre som vi inte kan forstd. Darfor kravs det av mig som
forskare att jag ska kunna inta ett etiskt forhallningssatt dar barnens situation som
"studieobjekt” alltid maste vara i fokus. Ur ett barnperspektiv maste respekten for barnens
integritet darfor alltid sattas i relation till vardet av det man avsett att dokumentera. Néar
barnen vid nagra observationstillfallen bad om att fa lamnas ifred med sin lek valde jag darfor
att avbryta filmandet.

Tillforlitlighet och generaliserbarhet

Jag har i min studie anvant mig av observationer for att samla in data. Merleau-Ponty
(Bengtsson, 2005) menar att det kommunikativa och interaktiva motet uttryckligen ar var
tillgang till andra manniskor och ting i varlden. Rena observationsstudier &ar darfor
otillrackliga for studier av andras livsvarldar och det fodras nagon annan form av méte for att
kunna tranga in i den andres livsvérld. | min studie kunde det darfor varit lampligt att
dessutom intervjua eller samtala med de deltagande barnen for att utdver agerandeaspekten
ocksa fa mojlighet att ta del av deras tankar kring inflytande. Jag valde dock att avsta fran
denna metod utifran som jag ser det ett starkt vagande skal - begreppet inflytande &r sa
abstrakt att det hade varit svart att hitta relevanta fragestallningar som barn kan relatera till.
Det finns tidigare gjorda studier om barns inflytande dar forskare i intervjuer med barn anvént
begrepp som “att bestamma” (Pramling Samuelsson & Sheridan, 2001). En fragestallning dar
inflytande definieras som att bestimma” innebdr dock som jag ser det att man lagger en
maktaspekt pa inflytande. Da inflytande i studien framst definieras som barns intentioner att i
handling kunna paverka ett skeende utan denna aspekt skulle en sadan fragestéllning bli
missvisande for resultatet.

Syftet med den hér studien har varit att fa 6kad kunskap om hur barn erfar och gestaltar

inflytande i forskolans pedagogiska verksamhet. Resultatet bygger pa de tolkningar jag gjort
utifran det som visat sig i barnens gestaltning och ar inte matbart.
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Patel och Davidsson (2003) menar att nar det inte finns ndgot matt att méata en studies
tillforlitlighet pa behGver man forsakra sig om att pa andra satt sékerstalla tillforlitligheten. Ett
séatt kan vara att videodokumentera for att ”lagra” det som sker i barns vardag. Genom att
kunna reprisera den insamlade datan s& manga ganger som behovs kan man forsakra sig om
att det som observerats uppfattats korrekt.

For att dokumentera observationerna har jag i den har studien anvént mig av videokamera och
det finns, som jag tidigare beskrivit, fordelar med att dokumentera barns gestaltande med
detta hjalpmedel. Eftersom man kan titta pa det man dokumenterat ett obegransat antal ganger
kan det som inte omedelbart ar synligt i en héndelse vid upprepade granskningar komma fram
i ljuset. Det gor det mojligt att omvardera forstaelsen for det jag ser och darmed ocksa
mojlighet att géra omtolkningar. Observation med videokamera kan ocksa pa ett satt vara
begransande da det som fangas bara ar en liten del av den verklighet som ska observeras. Nér
jag filmat enskilda fokusbarn har det som hant i periferin, utanfoér kameralinsen, inte kommit
med men kan &nda ha betydelse for det skeende som dokumenterats. Likasa kan den miljo dar
observationerna gjorts bidra till att inte ge full rattvisa at en videoupptagning. Manga av de
leksekvenser jag filmat har &gt rum utomhus. Barnen har i leken ofta rort sig 6ver en stor yta
och jag som observator har emellanat fatt anstranga mig for att lyckas fanga deras lek, deras
kroppsuttryck och mimik. Likasa paverkades ljudet ibland av vindbrus och andra barns och
pedagogers roster vilket gjorde att analysen av en begransad del av filmmaterialet forsvarades.
Jag ser det dock det senare sakna betydelse for studiens trovardighet som helhet da detta
endast berérde en mycket liten del av det insamlade datamaterialet.

Barns gestaltande av inflytande i forskolan ar en komplex fraga da fenomenet bland annat
inrymmer huruvida man ska definiera barns manga handlingar i sin livsvarld som inflytande
eller ej. For att ha ett stérre urval av handlingar att bearbeta i analysen &r det darfor mojligt att
ett storre datamaterial skulle ha 6kat studiens tillforlitlighet. Alvesson och Skdldberg (1994)
beskriver dock att man i praktisk vetenskaplig verksamhet séllan ar ute efter en universell
sanning. Istallet handlar det om att successivt faststalla en teoris tillampningsomrade inom en
viss doméan eller omrade. Vad man vill veta ar nér en regel ska galla snarare an om den &r
sann eller falsk. Syftet med den hdar studien har inte varit att undersoka den faktiska
verkligheten utan hur jag tolkat att verkligheten upplevts av de barn som observerats.
Daremot ser jag det som troligt att tidsatgangen for observationerna har varit en faktor som
paverkat hur jag faktiskt tolkat materialet. Studier utifran ett livsvarldsperspektiv handlar om
att fa tilltrade till barns livsvarldar och som Johansson (2003a) beskriver handlar det inte
enbart om att vara narvarande, inkannande och visa barnen respekt utan det kravs ocksa tid
for att lara k&nna dem och vinna deras fortroende. En storre kunskap om barnen hade darfor
med stor sannolikhet bidragit till att jag tolkat det filmade materialet annorlunda. Vid
analysen av materialet har det darfor varit nédvandigt att vara 6ppen for alternativa tolkningar
av barnens agerande och ocksd vara medveten min egen forforstaelse och mina
forgivettagande. Inte minst har det varit nodvandigt att utgd fran att jag i min roll som
observator ocksa var en del i barnens livsvarld vilket paverkat studiens resultat.
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RESULTAT

Barns inflytande har i studien inriktats mot barns omedelbara majligheter att kunna paverka
ett skeende, en handelse eller en utveckling inom ramen for férskolans dagliga verksamhet.
For att forsoka illustrera hur de deltagande barnens vardagsvarld i forskolan ser ut kommer
jag darfor att gora en kort beskrivning av forskolans miljo och de utvalda situationer, tambur-
och leksituationerna, som dagligen forekommer i verksamheten och som fokuserats i studien.
Darefter presenteras resultatet bestdende av fyra kategorier som framkom efter analys av
observationerna. Dessa illustreras med exempel hdamtade ur observationerna och visar pa vad
barn vill ha inflytande 6ver och hur de gestaltar detta. Varje temaavsnitt avslutas med en
kortare sammanfattning

Miljon

Avdelningen

Forskolan, dar Tallkotten &r en av fem avdelningar, &r byggd runt 1990-talet. Lokalerna &r
utformade enligt traditionell forskolemodell med en tambur, med tillhérande tvatt- och
skotrum samt WC, ett storre allrum och tre mindre rum. Fran allrummet kommer man ocksa
till en lekhall som delas med forskolans andra avdelningar.

Tamburen ar ganska mork eftersom det saknas fonster men den kanns anda rymlig. Utover
barnens vanliga kladhangare utmed ena kortsidan av tamburen finns det pa andra kortsidan
skohyllor i flera vaningar dar barnen har sina skor och stovlar. | tamburen finns ocksa
torkskap, en diskbank, skap for extraklader och en byra med bland annat barnens reflexvastar
som de exempelvis har pa sig i skogen. | mitten av tamburen star tva vanliga trabankar och i
anslutning till ytterdorren finns en sa kallad pakladningsbank. En skjutdorr med ett mindre
sidofonster bredvid utgor avgransningen till allrummet.

Stora fonster ut mot garden gor att allrummet kanns betydligt ljusare an tamburen. Har &ter
barnen och det star darfor tva matbord med tillhérande stolar centralt i rummet. Det finns en
bokhylla med spel och pussel utmed ena vdggen och i ena hornet har personalen ett litet
telefonbord. Bredvid allrummet ligger ett malarrum. Har star ocksa ett matbord som &ven
anvands nar man malar eller gér annat pyssel. I malarrummet star ocksa en dator. P& andra
sidan allrummet ligger ett lekrum dér ocksa de yngre barnen sover middag. Har finns bland
annat utkladningsklader, en riddarborg och ett lekkdk. | rummet finns ocksa en lekskarm som
delar av rummet. Intill ligger det andra lekrummet. Detta ar ett nagot mindre rum som saknar
vagg mot allrummet men som kan stangas till med en skjutdorr. Har star en soffa och en hylla
med bandspelare och rummet anvénds bland annat for bygglek med till exempel klossar och
Duplo.

Garden

Garden pa forskolan ar stor och rikt utrustad med lekredskap och den inbjuder till lek.
Forutom en plan yta med lekredskap och forrdd med cyklar och andra leksaker for
utomhusbruk, finns en stérre kulle och en stor grasyta att till exempel sparka boll pa. Runt
garden och bakom kullen gar en asfalterad cykelslinga. Det finns bade en langre rutschkana
utmed kullens slutning och en mindre fristaende rutschkana som bade gar att klattra pa och att
leka inunder. Det finns flera sandlador, gungstéallningar med manga gungor for bade yngre
och aldre barn, en lekstuga och en stor bat att leka bade i och pa.
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Situationerna

Jag kommer i det foljande att beskriva de tva olika situationer, tambursituationen och leken,
som jag har valt att studera fokusbarnen i.

Tambursituationen

Det ar i tamburen Tallkottens barn bade inleder och avslutar sina dagar pa forskolan och det
ar ocksa dar de tar pa och av sig i samband med olika sorters utevistelse. Oftast gar barnen ut
pa formiddagen. Ibland gar man ut i omgangar i mindre grupper av barn och ibland gar hela
barngruppen ut pa samma gang. Nagon grupp av barn gar ibland till skogen men oftast ar det
lek pa garden som galler. Barnens utevistelse initieras till storsta del av pedagogerna och det
finns alltid en eller flera pedagoger med barnen i tamburen. De yngre barnen far mer hjalp av
de vuxna att ta pa sig an de aldre som klarar det allra mesta sjalva. Som regel far de aldre
barnen hjalp med sadant som att knappa dragkedjor och dra overallben och drmar 6ver stovlar
och vantar. Det finns ett bestamt monster som de observerade barnen tar pa sig efter och som i
princip alla foljer. Efter toalettbesok borjar barnen ta pa sig en troja, stoppar in byxorna i
strumporna, lagger ut overallen, eller éverdragsbyxorna om de har sadana, pa golvet innan de
tar pa sig dem. Sedan fortsatter de med maossan, tar med vantarna till skohyllan i andra anden
av tamburen, hamtar en reflexvast ur byran och tar pa sig den, tar pa sig sina stovlar och sist
vantarna. Om inga pedagoger hunnit ga ut pa garden vantar sedan barnen i tamburen eller pa
trappan utanfor.

Leken

Leken initieras av barnen sjalva under den tid som inte ar avsatt for maltider eller fylls av
vuxenplanerade aktiviteter. De leksituationer som observerats i studien har mestadels agt rum
utomhus. Nar det géller fokusbarnens utelek handlar det ofta om att vara i rérelse. Man
springer, jagar varandra, cyklar, gungar, spelar fotboll och klattrar. Aven om barnen for en
stund stannar till och kanske leker lite mer stillsamt i sanden &r de snart i rorelse igen nér de
behdver hamta lekredskap eller nér leken forflyttas till nagon annan plats pa den stora garden.
Vuxeninblandning i fokusbarnens lek forekommer séllan pa garden och inte heller nar de
leker inne. Ibland soker de sig dar bort fran vuxna och stanger in sig i ett rum for att till
exempel leka rollekar

Oversikt av resultaten

Inflytande definieras i den har studien som en méanniskas majlighet att paverka ett skeende
eller en handelse. Utifran ett livsvarldsperspektiv innebar da barns inflytande i forskolan de
mojligheter barn har att i handling kunna paverka olika skeenden och handelser i deras
vardagliga liv, i deras livsvarld, for att skapa mening. Efter analys och tolkning av
videoobservationerna har jag kunnat urskilja fyra olika kategorier av hur barnen gestaltade
inflytande. Dessa kategorier bildar resultatets fyra huvuddelar; 1) Bryta konventioner 2)
Varna om autonomin 3) Vilja och 4) Involvera andra. Varje huvuddel presenteras med
exemplifierade teman som visar pa vad barnen ville ha inflytande over och i vilka
sammanhang barnen gestaltar detta inflytande.

1) Bryta konventioner

Observationerna av leken och tambursituationen visar att det rader bade tysta och andra mer
uttalade konventioner som barnen maste forhalla sig till. Nar barn visar pa att de vill ha
inflytande hittar de strategier for att bryta mot dessa.
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Bryta mot det som forvantas

| tamburen rader klara forvantningar fran de vuxnas sida pa vad barnen ska gora och ocksa
ofta pa vilket satt det ska ga till. Kladerna ska tas pa i en viss ordning och det ska g6ras inom
rimlig tid s& man kommer ut. Aven om dessa forvantningar inte explicit uttrycks av
pedagogerna sa vet barnen utifran tidigare erfarenheter av situationen vilken uppgift som ska
prioriteras i tamburen. De i studien deltagande barnen vet vad och hur de ska ta pa sig. Ibland
undrar de om de behdver ha pa sig nagot sarskilt kladesplagg och ibland ber de om hjélp med
till exempel en kranglande dragkedja. Barnen ser allvarliga och koncentrerade ut infor
uppgiften. Ibland fangar dock nagot barnens intresse som gor att de for en stund riktar fokus
mot ndgot annat.

Exempel 1:

Anton (5:1) haller pa att ta pa sig. Han har fatt pa sig termobyxorna halvvégs upp pa
benen och har just dragit en tréja 6ver huvudet nér hans uppmarksamhet riktas mot ett
samtal mellan nagra av de andra barnen. De diskuterar hur mycket saker barnen har pa
sina hyllor. "Alla dom pa den raden, Kalle, Sven och Fia, de har inte mycket”, sager
Bengt (5:1) och pekar mot ena vaggen. Anton tittar upp mot sin egen hylla och jamfor
med de andras. Han gor en svepande gest med armen mot sin hylla och hyllorna i
narheten. ”Vi har valdigt mycket”, sager han. Han blir stdende med fingret pekande mot
en av hyllorna ett kort 6gonblick medan han ser fundersam ut. En pedagog som sitter pa
bénken bredvid avbryter honom i hans funderingar. ”Anton”, séager hon och nickar mot
Antons termobyxor, ”kan du dra upp de dér byxorna?” Anton fortsatter genast med
pakladningen och samtalet mellan barnen avstannar.

Anton lockas av att delta i de andra barnens samtal darfor att samtalsémnet vacker hans
intresse. Han later darfor pakladningen vanta medan han engagerar sig i samtalet. Trots att
han vet att péakladningen ar den uppgift som ar den primara bryter han &anda
tambursituationens géllande konvention. Genom att istallet rikta uppmarksamheten mot sina
kamrater gestaltar han inflytande sa att han kan interagera och samtala med dessa om det som
han finner intressant vid ett tillfalle han sjalv valt.

Ocksa Anna lockas av att titta narmare pa det som vacker hennes nyfikenhet.

Exempel 2:

Anna (3:8) har nastan tagit pa sig alla sina klader och star och véntar pa att pedagogen
som &r i tamburen ska hjalpa henne med vantarna. Nagot som liknar en papperstuss pa
en av de andra barnens hyllor fangar hennes intresse. Hon gar fram till hyllan och tar
ner papperstussen. Hon haller den framfor sig och tittar pa den. ”Inte réra nat som ar
dar! Anna, nej!” sager pedagogen strangt. Anna haller upp papperstussen. "Vad &r det
har?” fragar hon ganska tyst. Anna soker pedagogens blick men pedagogen &r upptagen
med att hjalpa ett annat barn som pratar hogt hela tiden och som tar hela hennes
uppmarksamhet. Anna far inget svar. Hon tittar en gang till pd papperstussen, sedan
mot pedagogen igen och ar pa vag att lagga tillbaka den nar hon angrar sig. ”Vems ar
det har?” fragar hon, denna gang lite hogre. Inte heller denna gang svarar pedagogen
som istallet hyschar pa pojken som pratar hela tiden. Anna tittar forst mot pedagogen,
sedan mot Erik (4:0) som star bredvid. Erik pekar mot hyllan och Anna stracker sig for
att lagga tillbaka papperstussen.

Anna lagger marke till nagot som hon inte vet vad det &r pa en av kamraternas hyllor. Hon
lockas av att ta ner och granska foremalet narmare darfér att hon vill veta vad det ar for
foremal. Hon bryter darmed bade konventionen som galler i tamburen att man star still och
vantar pa sin tur och att inte réra det som tillhér ndgon annan.
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Trots att pedagogen ger henne en skarp tillrattavisning att inte réra andras saker forsoker hon
anda med bade 6gonkontakt och fragor fanga pedagogens uppmarksamhet. Jag tolkar det som
att Anna pa det har sattet gestaltar inflytande for att fa svar pa sina fragor da de gor hennes
varld begriplig och skapar mening.

Andra lekens regler

Ocksa i leken finns bade uttalade och outtalade regler som den som deltar har att férhalla sig
till. VVid observationerna visade det sig att barn ibland driver sin egen sak i en lek istallet for
att acceptera det regelsystem som finns.

Exempel 3:

Bengt (5:1) leker jage tillsammans med Clemens (6:1) och David (5:10). Clemens ar
fasttagare och jagar Bengt som springer mot den stora rutschkanan. Bengt blir
upphunnen av Clemens och far en klapp i ryggen av honom. Clemens springer darifran
for att inte Bengt, som nu &r fasttagare, ska fa fast honom. Istéllet for att jaga Clemens
sétter sig Bengt vid foten av rutschkanan. Han sitter med ryggen mot Clemens och
David. "Bengt!” ropar Clemens, "ar du med pa jage eller?” Bengt vander sig om och
tittar pa de andra men svarar inte. Clemens och David gar fram till honom. Bengt sitter
med nedsankt huvud men sneglar lite upp mot Clemens. ”Jag ska val!” sager Clemens
plotsligt, klappar David pa armen och borjar springa. Nu ar David fasttagare. Bengt ser
glad ut, reser sig och boérjar springa.

| leken jage rader en underforstadd regel att den som blir fangad istéllet byter roll till
fasttagare. Detta accepterar inte Bengt utan han véljer istéllet att dra sig ur leken nar Clemens
fangar honom. Forst nar Clemens tar tillbaka rollen som fasttagare vill han vara med igen.
Bengts agerande kan tolkas som ett uttryck for att han tappar kontrollen och sjélv tycker att
han misslyckats som blivit tagen eller att han helt enkelt inte tycker att den nya rollen som
fasttagare ar tillrackligt rolig. Genom att avbryta leken och darmed indirekt ocksa bryta mot
lekreglerna, gestaltar Bengt att han vill ha inflytande dver sin egen situation i leken. Det kan
ocksa tolkas som att han genom sitt handlande vill ha inflytande éver lekens hela regelsystem.
Nar lekens forutsattningar denna gang andras visar dock Bengt tydligt med hela sitt
kroppssprak att han glads at att vara med i leken igen.

Det visade sig ocksa att barn hittar l6sningar for att andra tillbaka till de ursprungliga
lekregler man forst indirekt kommit 6verens om dven om nagot annat barn under lekens gang
forsoker dndra dess riktning.

Exempel 4:

Cecilia (5:1) leker med Berit (5:0) och de bakar sandkakor under rutschkanan. Cecilia
som ar barn i leken forsvinner en kort stund for att hamta fler sandleksaker i forradet
och nér hon kommer tillbaka &r Berit borta. Hon l&gger in leksakerna under rutschkanan
och tittar upp mot toppen pa rutschkanan dar Berit star. ”Vad gor du dar uppe
mamma”?, fragar hon. Jag &r pa vinden och dar fick inte barnen ga upp”, sager Berit.
"Hur manga ar ar du?” fragar Cecilia. ”37”, svarar Berit. ”Jag ar 38”, svarar Cecilia
medan hon klattrar upp for rutschkanetrappan. Cecilia klattrar dver staketet hégst upp
pa rutschkanan. ”Nu gar du ner”, sager Berit och pekar mot sjélva rutschkanan. "Jag far
ocksa vara har”, protesterar Cecilia men aker anda ner igen. Berit klattrar ocksa ner.
Cecilia gar in under rutschkanan och hamtar tva spadar. Nar hon kommer ut igen ser
hon inte Berit. Hon slar spadarna emot varandra medan hon letar efter Berit kring
rutschkanan "Berit”, ropar hon, "var ar du?” Cecilia hittar Berit som &ar pa vag upp i
rutschkanan igen. Hon racker 6ver den ena spaden och gar sen tillbaka in under
rutschkanan. Hon slar spaden mot en sandkakeform och ser arg ut. Cecilia ropar tva
ganger pa Berit inifran rutschkanan men far inget svar. Hon gar ut igen och ropar.
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Berit har tagit sig ner pa marken och féljer med Cecilia in under rutschkanan.
Sandkakeleken fortsatter.

Genom att klattra upp pa rutschkanan medan Cecilia ar borta andrar Berit lekens
forutsattningar. Nar Cecilia kommer tillbaka galler déarfér nya regler som hon férvéntas
acceptera om hon vill fortsatta leka med Berit. Istéllet visar Cecilia tydligt med sitt
kroppssprak att hon ar missnojd med den nya riktning leken tagit. Genom att Iamna over en
spade till Berit for att pa sa satt invitera henne till ursprungsleken gestaltar Cecilia att hon vill
ha inflytande dver lekens innehall igen. Till sist — efter ihardiga forsok att locka in Berit under
rutschkanan igen - lyckas Cecilia dock fa Berit att aterkomma till kakbakeleken.

Sammanfattning: | bade tambur- och leksituationerna har barnen forvantningar pa sig att
folja det, ofta outtalade, regelsystem eller de konventioner som rader i ett visst sammanhang
och som barnen har att forhalla sig till. 1 tamburen dominerar de vuxnas forvantningar pa hur
barnen ska skota pakladningen. Studien visar att nar nagot hander utdver det som har med
pakladningen att gora eller barnet far syn pa nagot som vécker dess nyfikenhet, bryter barnet
mot dessa forvantningar. Ocksa i leken finns konventioner i form av bade dolda och uttalade
regler for hur leken ska ga till. Att kunna ha inflytande 6ver regelsystemet och darmed ocksa
over sin egen situation i leken gestaltas genom att barnet hittar olika strategier for att fordndra
reglerna. Beroende pa hur strategierna tas emot av de andra deltagarna i leken kommer att
paverka graden for hur delaktig barnet kanner sig i leken.

2) Varna om autonomin

| studien visade det sig att barn i interaktionen med andra barn och vuxna vill ha inflytande
Over det som har med autonomin och den egna integriteten att gora. F6ljande avsnitt visar hur
barn hittar strategier for att kunna havda sina rattigheter, att kunna ta beslut bade om det som
ror det egna valbefinnandet och sina aktiviteter samt att kunna fullfélja sina avsikter.

Havda sina rattigheter

En grupp barn ska ga till skogen och haller pa att ta pa sig i tamburen och var och en skoter
sitt precis som de forvantas av dem.

Exempel 5:

Anton (5:1) ska precis ta pa sig sin overall nar Bengt (5:1) kommer framhoppande pa
till honom pa ett ben. Anton féljer honom med blicken och klipper nagra ganger med
ogonlocken nar Bengt stéller sig framfor, helt ndara, honom. Anton ryggar tillbaka.
“Erkénn eller att jag ar langre &n dig!” sdger Bengt hogt och hotfullt medan han
granskar Antons ansikte uppifran och ner nagra ganger. Anton hdjer blicken en aning
for att titta efter om Bengt ar langre men han sager inget. Bengt flyttar handen fran sitt
eget huvud till Antons. ”Jag ar mycket langre”, sager han medan Anton forsoker ga
darifran. Bengt gar efter och haller kvar sin hand pa Antons huvud. ”Ser du”, sager han
och flyttar handen till sitt eget huvud igen. Anton tar sig forbi Bengt med ett irriterat
grymtande och slanger overallen pa golvet. Han ger Bengt ett ilsket Ggonkast innan han
satter sig pa golvet. Medan han stoppar i benen i overallen tittar han pa Bengt som
fortsatter argumentera. ”Nej”, angrar sig Bengt, ”du ar lite langre”. Anton ignorerar
honom och forsoker istéllet dra ut ena &men som fastnat inuti overallen. Eller, vi &r
lika 1anga, eller hur?” sager Bengt. Anton drar i overallen sa han tippar bakat med ett
tjut. Han skrattar.

Bengts utspel ar troligen ett satt att demonstrera for Anton att han har Overtaget i deras
relation, en slags maktpositionering.
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Detta markerar han genom att stélla sig helt ndra och hotfullt kréva ett erk&nnande av Anton
att han ar storst. Anton forsoker sjalv bilda sig en uppfattning om pastaendet ar sant innan han
med kroppen tydligt markerar att han vill ga darifran for att fortsatta att kla pa sig. Trots att
Bengt &r ihardig i sina forsok att positionera sig lyckas han inte dvertyga Anton. Med ett
bibehallet lugn lyckas Anton nonchalera honom och endast ilskna blickar avsl&jar att han inte
gillar Bengts beteende. Till sist resignerar Bengt och byter taktik for att komma pa god fot
med Anton igen. Av Antons reaktion att doma lyckas detta néar han synbart lattad blir liggande
pa golvet och skrattar. Det som hade kunnat bli en konflikt avvérjdes genom Antons strategi
att inte ga i forsvar utan istallet inta en avvapnande attityd gentemot Bengts handlande. Jag
tolkar det som att Anton genom det satt han agerar pa bland annat genom att forsoka dra sig
undan Bengt, kunde paverka handelseforloppet sa att han bade fick inflytande Gver situationen
och Over sin integritet.

Barnen i studien visade ocksa hur de kan havda sina rattigheter i situationer nar det val
uppkommit en meningsskiljaktighet.

Exempel 6:

Clemens (6:1) spelar fotboll med Anton (5:1) pa grasmattan. Clemens skjuter bollen
mot Anton som star i malet. Anton raddar bollen efter att den passerat malgransen.
”Inte mal!” ropar han. ”Inte ma-a-a-1!” Clemens blanger argt pa Anton. Han bojer sig
fram och tar upp en kvist fran marken som han snurrar pa samtidigt som han forflyttar
sig i sidled for att ta emot Antons retur. Nar bollen kommer tillbaks fangar Clemens den
med handerna och tar upp den. Anton lamnar malet, passerar Clemens och sétter sig vid
staketet. Clemens foljer honom argt med blicken. "Matchen ar slu-u-t!”, sager Anton.
Clemens kastar bollen pa Anton. Han borjar ga darifran. Jag ar inte med”, sager han
argt. Han vénder sig om och blanger ilsket pa Anton. Han lamnar grasplanen med
nedsankt huvud. Jag &r inte med om det ska vara sa”, muttrar han.

Clemens vet att han gjorde mal och blir arg nar Anton havdar motsatsen. Istallet for att
protestera hogljutt markerar Clemens sin standpunkt genom att demonstrativt ta upp bollen
med handerna sa spelet avbryts. Agerandet leder till att Anton lamnar planen och forklarar
matchen slut. Trots att kamraten déarmed redan dragit sig ur sdger Clemens att han inte lagre ar
med innan han i vredesmod ocksa lamnar aktiviteten. Att pa detta sétt fa sista ordet tolkar jag
som att Clemens vill visa Anton att han bade har réatt till malet och rétt att bli arg dver sattet
kamraten bryter matchen pd. Genom att tydligt uttrycka att han drar sig ur spelet, trots att
Anton redan har blast av matchen, gestaltar han att han vill ha inflytande 6ver hur situationen
ska avslutas.

Ta egna beslut

Vid pa- och avkladning i tamburen &r kroppen och kladerna centrala. Pedagogerna formedIar
till barnen vad som ar lampliga klader i forhallande till arstiden och védret och detta
ifragasatts sallan av barnen. De dldre barnen vet av tidigare erfarenheter vad de ska ha pa sig
och skoter det mesta av pakladningen sjalva.

Exempel 7:

Bengt (5:1) ar pa vag ut pa garden tillsammans med de andra barnen. Han har tagit pa
sig en tjockare troja over den langarmade t-shirten men det ar nagot med tréjan som
verkar kannas obekvamt och han skruvar pa sig. Han drar i tréjan och kanner med ena
handen innanfér halslinningen i nacken. Till sist drar Bengt av sig tjocktr6jan igen och
kanner med handerna innanfor halslinningen pa t-shirten. "Har du en sadan dar kliande
lapp?” undrar en pedagog och kommer fram och tittar efter i nacken pa Bengts troja.
”Kliar den?” fragar hon och drar fram lappen sa Bengt kan se den. Han nickar.
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"Du far ta en annan tréja”, sager en annan pedagog som suttit pa golvet och iakttagit
Bengt en stund. Han skakar pa huvudet. ”Ska vi se om vi har ndgon annan troja?” sager
den forsta pedagogen och tar nagra steg mot Bengts kladhylla. Bengt drar upp axlarna
och skruvar pa sig av obehag néar han kanner lappen. "Men du”, sdger den andra
pedagogen och tar upp och vranger Bengts tjocktrdja som hamnat pa golvet, “om jag
kan fa prova en gang bara”. Hon drar tjocktréjan over huvudet pa Bengt, ordnar till
halslinningen och tittar i nacken. “Ja, just det”, sager hon, "det ar tva lappar har ser du.”
Pedagogen fortsatter ordna med halslinningen pa Bengts tréja. “Hur kanns det nu?”
fragar hon sen. Bengt lagger huvudet lite pa sned och kanner efter. Han gar ifran
pedagogen medan han drar med ena handen utefter ryggen. “Kliar det?” fragar
pedagogen och Bengt nickar. "Gor det? Da tar vi av den da”, sager pedagogen och
strécker fram handerna mot Bengt for att dra av tréjan. Bengt tar ett steg tillbaka och
skakar pa huvudet. "Vill du ha kvar den?” fragar pedagogen. Bengt skakar pa huvudet
och pedagogen tittar mot Bengts hylla. ”"Har du ingen annan troja du kan ha?” fragar
hon. Bengt skakar pa huvudet igen. "Vill du ha det s& da?” fragar pedagogen. Bengt
nickar och tar ner sin overall fran kroken.

Trots att Bengt inte verbalt uttrycker att det kanns obekvamt visar hans tydliga kroppssprak
att det r nagot med tréjan som kanns obehagligt. Han forsoker sjalv lésa problemet genom att
ta av sig tréjan och undersoka vad som &r fel. Detta observeras av de tva pedagogerna som pa
olika satt kommer med forslag och forsoker atgarda problemet. Bengt har inte sjalv efterfragat
hjalp och har heller inte blivit tillfrdgad innan pedagogerna tar initiativ till att borja losa
problemet at honom. Genom att bara nicka eller skaka pa huvudet nar pedagogerna kommer
med forslag agerar Bengt forhallandevis passivt i samspelet med dem. Jag tolkar det som att
Bengt genom sitt passiva forhallningssatt till pedagogernas vélvilja och att han till sist anda
valjer att ha pa sig trojan trots att pedagogen foreslar att han ska byta, skapar sig Bengt
inflytande Gver att sjalv fa besluta vad han ska ha pa sig.

Det visade sig ocksa i studien att barnen ville ha inflytande Gver ratten att ta egna beslut nar
de leker.

Exempel 8:

Anton (5:1) graver i sanden tillsammans med Bengt (5:1). Gropen de grévt ar djup och
det har kommit fram vatten. Bredvid sitter en flicka fran en annan avdelning. Hon tittar
langtansfullt pa vattnet i pojkarnas grop. ”Men ni”, sager hon, "kan jag fa lana lite
vatten fran er?” ”"Nej!” sager bade Anton och Bengt bestamt. ”Men varfor?” fragar
flickan. "Darfor att du inte far det”, sager Anton, lutar sig mot sin spade och ser
bestamd ut.

Anton tydliggor i ord att flickan inte far lana nagot vatten ur gropen och hans kroppssprak
visar att det inte &r nagon idé att argumentera emot. Detta tolkar jag som ett uttryck for att
Anton varnar om det vatten han och kamraten med gemensamma krafter gravt fram for att
kunna fortsatta leken. Genom att neka andra tilltrdde gestaltar Anton att han dérmed vill ha
inflytande Gver att kunna avgora vem som ska fa ta del av det vatten de hittat.

Fullfélja sina avsikter

Det som visade sig i studien var hur barn i leken ofta har en avsikt med det de gor for att
kunna na ett pa forhand planerat mal.

Exempel 9:
Cecilia (5:1) leker med Berit (5:0) under rutschkanan. De gor mat av sand och Cecilia
kommer pa att de behéver ha en spade.

32



Hon borjar springa bort mot leksaksforradet. ”Cecilia”, ropar Berit. ”Ja”, ropar Cecilia
medan hon fortsétter springa. ”Jag hor inte bra”, fortsatter hon. Langre fram springer
hon férbi Anton. ”Cecilia”, ropar han. ”Jag hinner inte pratal” ropar hon och springer in
i forradet.

Nar Cecilia lamnar leken for att rusa ivag till forradet gor hon det i ett bestamt syfte — att
hamta det lekmaterial som hon behdver till leken sa att denna kan fortsétta. Hon &r fokuserad
pa malet och hennes avfardande av bade Berit och Anton som bada forsoker fa hennes
uppmarksamhet, tolkar jag som att hon inte ger upp sitt inflytande Over situationen for att
kunna fortsatta med leken som hon planerat for. Pa sa satt far hon mojlighet att kunna
fullfélja sina avsikter mot det forutbestamda malet. | andra situationer visade sig daremot
denna mojlighet vara mycket begransad.

Exempel 10:

Cecilia (5:1) har precis involverat Anton (5:1) och Bengt (5:1) i en mamma-pappa-
barnlek. En pedagog kommer in i rummet och forbereder dem for att de om fem
minuter ska gora sig i ordning for att ga till skogen. Leken fortsétter och efter en kort
stund kommer pedagogen tillbaka. ”Nu far ni lagga upp det sista dar och komma och ta
pa er”, sager hon. Bengt forsoker siga att de haller pd och leka men blir avbruten av
pedagogen. ”De andra... Karin (ett annat barn), ar redan pa gang.” Vi tankte precis kla
pa oss och aka till godisaffaren”, sager Cecilia. Jamen da hanger jag med”, sager
pedagogen, “det later bra”. ”Latsasgodisaffaren”, fortydligar Cecilia. ”Jamen det va inte
sa bra”, svarar pedagogen. ”Vet ni va, kom nu.” ”Men det har inte gatt fem minuter”,
protesterar Bengt. "Jo”, sager pedagogen, “tiden gar fort nar man har roligt”. Barnen
drojer sig kvar en aning innan de gar ut i tamburen.

Né&r pedagogen kommer in och avbryter barnen for skogspromenaden har leken precis startat
och Cecilia har bestamt att de ska aka till godisaffaren. Trots att Cecilia och de andra barnen
gestaltar att de vill ha inflytande genom att komma med invandningar Iamnas inget utrymme
for dem att kunna fullfélja de avsikter de planerat for i leken. Att barnen dréjer sig kvar innan
de gar ut i tamburen tolkar jag som att de inte kanner sig delaktiga i beslutet att avbryta leken
for att istallet ga till skogen.

Sammanfattning: Studien visar att barn vill ha inflytande 6ver det som hor ihop med den
egna autonomin som exempelvis integritet, rattigheter, avsikter och kanslor. Detta visade sig
bland annat genom att barn pa olika sétt hittar bade 6ppna och mer dolda strategier for att
kunna hévda sina rattigheter i interaktionen med andra barn och pedagoger i férskolan.
Likasa visade barn att de vill kunna ta beslut dver det som ror den egna kroppen liksom éver
det om ror egna aktiviteter och saker.

3) Vélja eller valja bort

Studien visade att barnen ofta stélls infor olika valsituationer under sin vistelse i forskolan.
Detta kan intraffa nar de leker men kan ocksa vara val som pedagogerna stéller barnen infor.
Barnen gestaltar inflytande i dessa genom att hitta strategier for att exempelvis vélja kamrater,
saker, aktiviteter och lekroller.

Kamrater

| forskolan kan barnen mestadels vélja fritt vem de vill leka med och Berit och Cecilia valjer
ofta att leka tillsammans. | féljande exempel har Berit dock redan i tamburen gjort en
overenskommelse med Clemens att de ska leka nar de kommer ut pa garden.
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Exempel 11:

Berit (5:0) jagar Clemens (6:1) runt garden. De springer forbi Cecilia (5:1). "Kom”,
sager Berit och gestikulerar till Cecilia att hon ska vara med. "Okey da”, sager Cecilia
och borjar ocksa springa efter Clemens. De springer en stund innan flickorna saktar
farten och borjar ga. ”Vi maste vila”, ropar Cecilia efter Clemens. Alla tre stannar. Berit
lutar sig mot en stolpe en kort stund innan hon gar efter Clemens som har satt sig pa en
sandladekant en bit bort. Cecilia stannar kvar vid stolpen ett 6gonblick innan hon ocksa
gar bort till Clemens. Cecilia och Berit sétter sig pa staketet vid sandladan. Vi gor det
igen”, sager Clemens. Berit springer ivdg med Clemens men Cecilia sitter kvar pa
staketet. Clemens vénder sig mot Cecilia. "Cecilia, kom!” ropar han. Berit och Clemens
stannar en bit langre bort. Berit tittar mot Cecilia. ”Cecilia, vill du vara med och springa
runt hela garden?” ropar Clemens igen. Cecilia svarar inte. Clemens och Berit vander
och gar tillbaka till Cecilia som forklarar att hon inte vill springa. Under tiden bdjer sig
Berit ner och tar upp lite sand som hon studerar. Hon ser besvérad ut.

Vi gar”, sager Clemens och slar Berit latt pa armen sa att sanden faller ur handen. Hon
borstar bort resten fran vantarna och gar med Clemens.

Genom att ocksa bjuda in Cecilia i sin och Clemens lek visar Berit att hon utdvar inflytande
over med vem hon vill leka. Nar Cecilia efter en stund, trots patryckningarna fran Clemens,
inte langre vill vara med i springleken, stélls Berits lojalitet mot de bada kamraterna pa prov.
Trots att hon sjalv valjer att ga med Clemens nar han uppmanar henne till det tolkar jag det
som att hon inte kanner sig riktigt delaktig i beslutet att Iamna Cecilia da hennes kroppssprak
visar att hon besvéras av situationen.

Saker

Vad barnen tar pa sig nar de gar ut ar oftast beroende av vad pedagogerna bedomer é&r
lampliga klader och vad som finns tillgangligt pa deras hyllor. Ibland later pedagogerna
barnen sjalva fa mojlighet att valja.

Exempel 12:

Clemens (6:1) ar pa vag ut och har tagit pa sig alla klader utan vantarna. Han gar fram
till en pedagog. Vilka vantar ska jag ha?” fragar han. ”Du far vélja men du behover
inte ha jattetjocka, det tror jag inte”, svarar pedagogen. Hon tittar mot Clemens hylla.
”Jag ser att det ligger ett par fingervantar dar bakom”, sdger hon. Clemens strécker sig
efter fingervantarna pa hyllan och tar pa sig dem.

Clemens &r osaker over vilka vantar han ska ta pa sig och fragar darfor pedagogen. Hon
lamnar Gver ansvaret at Clemens att sjalv att fa vélja men talar bade om vad hon tror att han
behdver och visar att han har ett par fingervantar pa hyllan. Clemens gestaltar har inte sjalv
nagot inflytande. Trots mdjligheterna att sjalv fa vélja gor Clemens som pedagogen indirekt
rader honom till. Jag tolkar det som att 4&ven om pedagogen inte avsiktligt vill paverka
Clemens, stélls han har infor ett skenbart val och effekten blir att han inte erfar inflytande i
situationen.

| leksituationerna déremot visade det sig att barnen har helt andra méjligheter till egna val
eftersom de fritt kan vélja utav det utbud lekmaterial som finns tillgangligt.

Exempel 13:

Anton (5:1) och Cecilia (5:1) leker med riddarfigurer i riddarborgen. Bengt (5:1) vill
ocksa vara med och sétter sig vid borgen han ocksa. Han plockar upp en hast som ligger
slangd bland nagra andra figurer pa golvet. "Det har & min gubbes hast”, sager han
tyst. "Det har ar min gubbes hast, du vet”, upprepar han, denna gang lite hdgre medan
han visar hasten for Anton.
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Min tolkning &r att Bengt genom att fritt kunna vélja hast ocksa skaffar sig inflytande i den
redan paborjade leken. Detta manifesterar han sedan genom att visa upp vilken hast han har
for de andra barnen. Men &ven om nagot barn redan har en klar forestallning om precis vilka
saker eller vilken rekvisita som behdvs i leken lamnas utrymme at de andra barnen att kunna
vélja.

Exempel 14:

Cecilia (5:1) leker mamma-pappa-barn med Anton (5:1) och Bengt (5:1) och de ar pa
vag till godisaffaren. Cecilia ar storasyster och pojkarna &r hennes bréder. ”Anton, din
jacka”, sager Cecilia och stracker fram en utkladningsjacka. "Nej, jag vill inte ha min
jacka”, sager han. Cecilia gar fram till Bengt. "Vill du ha din?”, fragar hon. "Nej”, sager
han. Vi hade redan tjocka klader pa oss”.

Som storasyster och darmed den aldsta i leken tar Cecilia ansvar for att barnen ska ha
ytterklader pa sig nar de gar ut. Jag tolkar det som att de andra barnen gestaltar att de vill ha
inflytande i leken genom att med olika motiveringar avstar fran att ta pa sig de jackor Cecilia
erbjuder vilket hon utan omsvep accepterar. Till skillnad fran verkligheten saknar leken ofta
krav och masten eftersom allt hander pa latsas. Deltagarna i leken deltar pa jamlika villkor
och bidrar med olika idéer som accepteras av de andra. Ytterklader i leken kan darfor bade
vara osynliga och onddiga.

Aktiviteter

Under den tid pedagogerna inte har planerat andra aktiviteter har barnen mgjlighet att sjalva
valja vad de vill gora. Det hander ocksa att barn erbjuds att delta i aktiviteter.

Exempel 15:

Nagra barn ska spela fotboll. Anton (5:1) sitter ensam i sanden och gréver ner en
sandform med en stor spade. ”Ska inte du vara med och spela fotboll, Anton?” fragar en
pedagog som passerar honom. ”Nej”, sdger Anton och fortsatter grava. ”Varfor inte det
da?” fortsatter pedagogen. "Jag vill inte det”, sdger Anton. "Naha”, sager pedagogen
och lamnar Anton som fortsétter att grava.

Anton tillfragas av pedagogen om han vill vara med och spela fotboll. Eftersom han redan &r
sysselsatt tolkar jag det som att han vill fortsatta med det han haller pa med och darfor véljer
att avsta fran pedagogens erbjudande. Jag ser det som att Anton har gestaltar inflytande
genom att uttrycka sin egen vilja i valet mellan de bada aktiviteterna. Nar hans 6nskan att
fortsétta gravandet utan omsvep accepteras av pedagogen erfar Anton att han har inflytande
dver sin situation.

Ibland uttrycker barnen spontant en mer direkt énskan vad de vill gora.

Exempel 16:

Anton (5:1) ar pa vag till skogen med en grupp andra barn. ”Nér jag kommer till skogen
ska jag bygga en trddkoja”, sdger han medan han drar en trgja 6ver huvudet. "Ja, det
passar ju bra nar man gar till skogen™, svarar en pedagog som star bredvid. Anton ser
forvantansfull ut. ”Jag ska gora varsta stora”, fortsatter Anton glatt och lyfter ner
overallen fran kroken. ”Vet du vad vi ska gora?” sager pedagogen. Vi ska lyssna lite
grand om vi hor faglarna, om vi kanner igen nd’n av dem som ar pa [kassett] banden.”
Anton ser besviken ut.

Till skillnad fran i exempel 15 dar Anton far ett erbjudande att delta i en aktivitet, & Anton
hér mer sjalv aktiv ndr han uttrycker att han har en plan for vad han ska géra nar de kommer
till skogen.
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Hans idé uppmuntras av pedagogen men nér hon sedan avslgjar sitt egentliga syfte med
skogsutflykten tolkar jag det som att Anton blir oséker om kojbygget verkligen ska bli av eller
ej. Min tolkning &r att Anton genom att berétta om sin idé for pedagogen gestaltar att han vill
ha inflytande Gver skogsutflyktens innehéll. Aven om pedagogen bemoéter hans idé positivt ar
fragan om Anton kommer att kéanna sig delaktig i aktiviteten?

Lekroller

I en rollek har barnen mojlighet att vélja vilka roller de ska ha och om detta forhandlar barnen
innan leken startar.

Exempel 17:

Bengt (5:1), Anton (5:1) och Cecilia (5:1) ska borja leka mamma-pappa-barn. ”Bengt”,
sager Cecilia, ”du kan fa vara lillebror. Cecilia gar fram till Anton som ar upptagen med
att leka med en plasthast. ”Anton, vad ar du pa leken?” fragar hon. Anton funderar en
stund. "Bebis”, sager han sen med barnslig rost. "Ok”, svarar Cecilia. "Namen da maste
jag vara storebror”, protesterar Bengt. ”Na, det behover du inte”, sédger Cecilia. "Man
maste va det ifall en ar bebis”, sager Bengt och ser arg ut. "Men da kan Cecilia vara
storasyster”, sager Anton. "Jag &r ju det!”, svarar Cecilia.

Cecilia startar leken och véljer forutom sin egen roll ocksa vad Bengt ska vara. Till en borjan
accepteras det av Bengt men nér Anton bestdimmer vad han ska vara protesterar Bengt mot sin
roll. Hans erfarenheter’ av hur en familjekonstellation ser ut 6verensstammer inte med lekens.
Jag tolkar det som att han darfor inte kanner sig delaktig i rollférdelningsprocessen som han
genom att protestera gestaltar han att han vill ha inflytande i. Trots att hans protester inte leder
till att rollerna dndras ser jag det som att Antons forslag att ha en storasyster i leken istéllet for
en storebror blir en sddan kompromiss som leder till att Bengt anda kan erfara inflytande i
leken.

Sammanfattning: | den vardagliga livsvérlden som férskolan utgor stalls barnet ofta infor
direkta och indirekta valsituationer. Barn gestaltar inflytande nar de véljer
aktiviteter, saker, kamrater och lekroller. Observationerna visar att detta framkom tydligast i
leksituationerna dar barn till skillnad fran i tamburen har storre mojligheter att, utan paverkan
av andra, sjalva kunna valja. | leken finns ocksa stérre forhandlingsutrymme att utifran de
egna valen kunna nd gemensamma l6sningar.

4) Involvera andra

Studien visade pa att barn signalerar att de ibland av olika orsaker vill eller har behov av att
involvera andra barn och vuxna i sina liv eller aktiviteter. Foljande exempel visar pa vilka
strategier barnen i studien anvander for att fa andras hjalp eller uppmarksamhet men ocksa
hur de bjuder in dem att delta i sina aktiviteter.

Fa hjalp
| de observerade situationerna finns alltid vuxna i tamburen. Nérvaron av vuxna gor darfor att
barnen i tamburen ofta far den hjalp de behover.

" Bengt &r sjalv storebror.
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Exempel 18:

Anton (5:1) ska ga till skogen med nagra jamnariga barn och en pedagog. Han star
fardigkladd pa dorrmattan innanfor dorren och forsoker satta pa sig en orange
sakerhetsvast. Nar han drar den éver huvudet upptacker han att den hamnat at fel hall
och tar darfor av sig den igen. Anton réattar till mossan medan han véntar pa att
pedagogen hjalper ett annat barn. N&r det &r hans tur stracker han fram vésten. ”Kan du
hjélpa mig och ta pa mig den har?”, sager han.

Nar Anton upptacker att vasten hamnat pa fel hall inser han att han behover hjalp. For att
kunna hantera situationen och bli fardig med pakladningen for att komma ut, gestaltar han
darfor inflytande genom att direkt be pedagogen om hjalp. Men det finns ocksa andra
strategier barn tillampar for att uppmarksamma pedagogerna pa att de behover ett handtag
med pakladningen.

Exempel 19:

Bengt (5:1) sitter pa golvet i tamburen och forsoker koncentrerat stoppa in byxbenen i
strumporna. Precis intill sitter en pedagog och hjalper nagra yngre barn. Det kndlar sig.
Pedagogen tittar pa honom. ”Det ar svart”, sager han och tittar bekymrat pa pedagogen.
"Jag ser det”, svarar pedagogen och hjalper honom fa i ena byxbenet i strumpan
samtidigt som hon forklarar hur han ska gora. Bengt forsoker fa i det andra benet i
strumpan men ger upp och pedagogen visar igen hur han ska gora. Bengt forsoker igen
och far till sist hjalp av pedagogen for att fa till det.

Bengts mimik askadliggor att han verkligen tycker att det ar svart. Trots att han i egentlig
mening inte efterfragar ndgon hjalp uttrycker hela hans kroppssprak att han tycker situationen
ar kranglig. Som jag ser det gestaltar Bengt inflytande Gver sin situation genom att indirekt
pakalla pedagogens uppméarksamhet. Pedagogen forstar problemet genom att tolka situationen
och han far den hjalp han behover. Ibland signalerar barnet mer direkt bade verbalt och med
kroppsuttryck att det behover hjélp.

Exempel 20:

Fyra barn ar pa vag ut och haller pa att ta pa sig i tamburen. Anna (3:8) sitter pa golvet
och ska ta pa sig overallen. Hon stoppar in bada benen men drar ut dem snabbt igen.
”0Qj!”, utbrister hon och tittar pa pedagogen som sitter pa tamburbénken precis intill.
Anna stracker upp ena foten mot pedagogen. "Ska jag fixa strumporna?” fragar
pedagogen. "Mm?”, sager Anna och far hjalp av pedagogen med att fa bada byxbenen
dver strumporna.

Anna visar tydligt att hon vill ha hjélp och pedagogen kan inte undvika att se vad hon vill.
Ibland forsoker dock barnet i det langsta att forsoka klara pakladningen sjalv dven om det
moter pa hinder.

Exempel 21:

Berit (5:0) ar néstan fardigkladd och forsoker dra overallarmen &ver det sista
vantskaftet. Det ar svart nar man redan har en vante pa sig och Berit forsoker lange. En
pedagog ser Berits forsok. ”Vill du ha hjalp?”, fragar hon och Berit nickar. Hon stracker
fram handen och far hjalp av pedagogen.

Berit forsoker lange att klara sin pakladning sjalv och ber inte om hjalp. Jag ser det som att
dven om Berit trots att hon sjalv inte gestaltar att hon vill ha inflytande, anda erfar inflytande i
situationen da hon sjalv far ta stallning till huruvida hon vill ta emot den hjalp pedagogen
erbjuder eller ej.
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Bjuda in andra

Det framkom i observationerna att barn vill involvera andra i sina aktiviteter och de gestaltar
darigenom inflytande 6ver med vem de vill samspela.

Exempel 22:

Clemens (6:1) smapratar med David (5:10) medan de tar pa sig i tamburen. ”Jag ska
springa snabbare an Lena!” utbrister Clemens glatt. Han pekar mot Bengt (5:1) som star
en bit bort. "Vill du vara med?” fragar han och ansiktet skiner upp. "Mot Lena? Nae”,
sager Bengt och ser tveksam ut. Pedagogen Lena som star och byter bldja pa ett barn i
skotrummet intill hor sitt namn. ”Vad ar det med mig?” fragar hon. "Jag ska mota dig”,
sager Clemens och hans 6gon stralar av forvantning. I morgon, ja”, sager Lena, "da
ska vi tavla!” Bengt tittar en stund med nyfikna 6gon forst pa Clemens, sedan pa
pedagogen. Nar han ar pa vag tillbaka till sin plats fragar Clemens honom igen om han
vill vara med. "Ja”, sager Bengt.

Clemens ansiktsuttryck och tonlége avslojar att han ser fram emot tévlingen som han och
pedagogen Lena har planerat. Han vill dela den spannande handelsen med Bengt och fragar
honom darfér om han vill vara med. Trots att Bengt forst ar skeptisk lyckas Clemens genom
att aterupprepa sin fraga och genom sin entusiasm locka honom att delta i den kommande
begivenheten.

Det visade sig ocksa att barn hittar strategier for att bjuda in andra barn till aktiviteter och
lekar utan att stalla en direkt fraga.

Exempel 23:

Bengt (5:1) leker jage pa garden tillsammans med Clemens (6:1) och David (5:10). De
satter sig pa sandladekanten och pustar ut. Bengt ropar till ett yngre barn som star en bit
bort. ”Ake Nilsson, Ake Nilsson! Kom!” Ake (4:2) gar fram till pojkarna. Menar du
mig Bengt?” fragar han. Clemens rusar upp fran banken. ”Ja, du e! Tagen!” séager
Clemens och klappar Ake latt p& huvudet. Ake bryr sig inte om Clemens utan béjer sig
fram mot Bengt s& han kommer riktigt nara hans ansikte. ”Menar du mig?” fragar Ake
igen. "Ja, du &r. Tagen!” sager Clemens igen innan Bengt hinner svara och han slar
Ake latt p& axeln denna géng. ”Tagen! Du maste ta mig! Okey?” séger han, tar ett par
steg at sidan och slar avvapnande ut med bada armarna. Vi kor jage”, forklarar Bengt.
"Ta mig!”, sager han och rusar upp fran sandladekanten. Han borjar springa. David och
Clemens hinger p& och Ake jagar dem.

Bengt och de andra vill ha med Ake i jageleken och ropar dérfér p& honom. Clemens foérsoker
med alla medel f& igdng Ake att bérja jaga honom. Férst sedan Bengt forklarat vilken lek det
handlar om blir Ake intresserad. Genom att uppmana Ake att fénga honom och sjalv bérja
springa far Bengt med sig Ake i leken. Bengt gestaltar darmed inflytande 6ver att f& med Ake
i leken genom att bade pakalla kamratens uppmarksamhet och att vacka hans intresse for
leken.

Bli bekraftad

Vid observationerna framkom att barn ibland har behov av att bli bekréftade for att dela den
kdnsla de bar pa eller for att bara visa att de finns. De hittar darfor strategier for att fa
uppmarksambhet fran andra.

Exempel 24
Clemens (6:1) har precis I[&mnat grasplanen efter en meningsskiljaktighet med ett annat
barn. Han ser sammanbiten ut nar han langsamt gar éver garden.
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Nar han passerar nagra pedagoger saktar han farten ytterligare och tittar at
pedagogernas hall. En av pedagogerna ber Clemens komma. "Har Anton ingen lust
langre?” fragar hon. ”N4, bara att fotbollen ar slut sa han”, sager Clemens, vander sig
om och fortsatter ga. “Jaha”, svarar pedagogen. Clemens vander sig om och tittar pa
henne innan han borjar leka med nagra andra barn i sandladan.

Clemens kroppsuttryck visar att han &r arg efter meningsskiljaktigheten med kamraten. Han
soker pedagogens blick for att fa kontakt och lyckas pa sa satt uppmarksamma henne pa
situationen. Nar han fatt delge pedagogen vad som hant ser Clemens tillfreds ut och kan borja
leka igen.

Exempel 25:

Anna (3:8) ar fullt koncentrerad pa att gunga nar hon plotsligt far syn pa ett annat barn
lite l&ngre bort. Hon skiner upp, slapper taget om gungan med ena handen och vinkar.
”Hej 1dal!” ropar hon. "Ida, hej, hej!” Kamraten vinkar tillbaka. Anna ser nojd ut och
fortsatter att gunga.

Anna blir glad nar hon ser kamraten langre bort pa garden. Jag tolkar det som att hon genom
att ropa gestaltar att hon vill kunna paverka processen att fa kamratens uppmarksamhet och
darigenom fa en bekréaftelse pa deras relation. Nar Anna fatt denna fran kamraten ar Anna
nojd och kan koncentrera sig pa gungandet igen.

Sammanfattning: Studien visar att barnen gestaltar inflytande genom att pa olika satt
involvera andra manniskor som ingar i den gemensamma livsvarlden. Syftet kan vara att fa
den hjélp de vill ha och som de antingen uttryckligen ber om eller som de med kroppsliga
uttryck visar. Barnen visade ocksa pa att de vill involvera andra barn i sina aktiviteter och
lekar eller att de vill bli bekraftade.

Sammanstallning av resultatet

Syftet med studien var att fa okad kunskap om hur barn gestaltar och erfar inflytande i
forskolan. Jag kommer har nedan sammanstélla resultatet fran observationerna utifran de
fragestallningar jag hade i mitt syfte.

Vad vill barn ha inflytande 6ver i forskolan?

Det som efter analys och tolkning framkommit ur observationerna av de sex fokusbarnen &r
att de kontinuerligt och pa olika satt gestaltade att de ville ha inflytande Gver sin situation och
sina relationer i den gemensamma livsvarlden. Genom att anvanda sig av strategier for att
bryta bade uttalade och mer tysta konventioner, att pa olika satt varna om sin
sjalvbestdammanderatt, att kunna ha mojlighet att valja kamrater, aktiviteter eller saker eller att
involvera andra, kunde deras intentioner att kunna paverka en process eller handelse leda till
bade framgéang och misslyckanden beroende pa hur det togs emot av andra.

Socialt samspel

Barnen gestaltade att de ville ha inflytande Over sina interaktioner i forskolan. Dels nér de
ville samspela med ndgon annan person i den gemensamma livsvarlden men ocksa med vem.
Det inflytande som synliggjordes i tambursituationen harrérde ur barnens intentioner att fa
hjalp med pakladningen av de vuxna men ocksa att kunna interagera med andra barn. De ville
ocksa ha mojlighet att samspela med andra for att bli bekraftade for att dela en kénsla, fa veta
att de duger eller for att visa att de finns till.
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Lek och aktiviteter

De sex fokusbarnen visade att de ville ha inflytande Over valet av lek eller aktivitet, lekroller
och leksaker. Medan leken pagick gestaltade de att de vill ha inflytande 6ver lekens form och
innehall.

Autonomin

Studien visar att barnen ville ha inflytande 6ver handelser som utgick fran den egna kroppen
eller deras behov. Barnen gestaltade ocksa att de ville ha inflytande Gver den egna
integriteten, ratten att havda sina asikter och ratten att bestamma 6ver sig sjalv.

Tid
Barnen visade pa att de ville ha inflytande Gver sin tid. De ville kunna fullfélja en avsikt,
kunna avsluta ett paborjat projekt eller kunna leka fardigt utan att bli avbrutna.

Hur gestaltar barn inflytande?

Det visade sig att barnen i interaktionen med andra barn och vuxna erfor inflytande genom att
pa olika satt i konkret handling hitta strategier for att paverka det skeende eller den handelse
de ville ha inflytande 6ver for att kunna skapa mening. Genom att komma med idéer, ta egna
initiativ och att vara aktiva i att soka kontakt med andra fick de for det mesta den hjélp de
behdvde eller kunde borja leka. Men det visade sig ocksa att de kunde lamna en pagaende
aktivitet for att protestera mot regler eller beslut eller for att manifestera att de ville géra nagot
annat. Likasa kunde signaler for uppmarksamhet fran andra barn och vuxna nonchaleras nar
de ville fullfélja sina avsikter mot ett forutbestamt mal som exempelvis en paborjad lek eller
nar de ville markera att en diskussion var slut.

Foremal som till exempel leksaker visade sig ocksa vara av stor betydelse for vad barn ville
ha inflytande Over och i leken visade det sig ndr barnen valde de leksaker de behdvde.
Detsamma gallde nar nagot foremal i barnens narhet vackte deras intresse som de ville
unders@ka narmare.

Nér barnen gestaltade inflytande var deras kroppsuttryck centralt. 1 kontaktsokandet med
andra barn och vuxna tycktes dgonkontakten vara mycket betydelsefull for att fa den andras
uppmarksamhet. Blickorienteringen kunde ocksa avsléja om de kande sig osékra i situationen.
Med kroppssprak som gester och mimik visade de andra barn och vuxna vad de hade for
behov och intentioner men ocksd om de uppskattade eller ogillade en handelse eller ett
bemdtande. Mest tydligt gestaltade barnen inflytande genom att de verbaliserade sina idéer,
intentioner och 6nskningar. Genom att kla sin vilja i ord kunde barnen ocksa ifragasitta,
protestera och saga ifran.

DISKUSSION

Syftet med den har studien var att fa dkad kunskap om hur barn sjalva gestaltar och erfar
inflytande i forskolans pedagogiska verksamhet utifran ett livsvarldsfenomenologiskt
perspektiv. | foljande diskussionsavsnitt kommer jag att utifran mina fragestallningar vad
barn vill ha inflytande 6ver och hur de gestaltar detta inflytande koppla tidigare beskrivna
teorier med de resultat som kom fram i studien.

Det ar latt att i en slutdiskussion generalisera och pa sa vis gora sken av att det inflytande de
sex barnen i min studie gestaltade galler dem alla eller kanske rent av alla forskolebarn. Sa ar
det naturligtvis inte men mycket av det som barnen i min studie visade att de ville kunna
paverka hade manga likheter.
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For att darfor kunna skildra vad barnen ville ha inflytande 6ver i den komplexa verklighet
som forskolan &r arena for, har jag sett det som nddvéndigt att till viss del schematisera bilden
for att géra den mer begriplig. Jag vill darfér understryka att den bild som jag presenterar
anda grundar sig pa analyser av de subjektiva tolkningar jag gjort av hur varje enskilt barn
genom ord och olika kroppsuttryck gestaltade sina intentioner, erfarenheter, tolkningar och
forstaelse av varlden och som visade sig vid observationerna.

Min tidigare studie om barns inflytande (Vahlersvik, 2005) gav en indikation pa att enskilda
barns inflytande i forskolan kan begrdansas bade av de vuxnas forestallningar om vad
inflytande &r och de vuxnas starkare position i relationen mellan barn och vuxna. Ytterligare
en aspekt som kan laggas till de forra, och som jag ocksa finner stod for i den litteratur jag
tagit del av, &r vilken syn de vuxna i forskolan har pa barn. For trots barns numera foreskrivna
demokratiska rattigheter bade i samhéllet och i forskolan kan jag, liksom Jans (2004), se att
det finns en tvetydighet i den moderna barnsynen som kan ligga barns inflytande till last. A
ena sidan beskrivs barnet som det kompetenta forhandlingsbarn som Sommer (1997)
framstaller, & andra sidan kan barn ses som vad Nasman (1995) beskriver som “not-yets”.
Detta far utan tvivel konsekvenser for forskolans uppdrag att fostra demokratiska medborgare.
For samtidigt som man som Dahlgren och Hultqvist (1995) uttrycker, att man utifran ett
samhéllsperspektiv vill vurma for att barn utvecklar nddvéndiga kompetenser som
kommunikationsformaga, reflexivt forhallningssatt, personlig autonomi och sjalvstandighet,
riskerar man att istéllet begrénsa utvecklandet av dessa fardigheter genom att man i férskolan
omgardar barnet med sadan omsorg som Qvarsell (2003) beskriver utgar fran de
professionellas generella férstallningar och kunskaper om vad barn behdver. Att det dessutom
finns skillnader i olika pedagogers grundsyn pa barn som paverkar hur de beméter dem fann
Johanssons i sin studie (2003b). Sa var kommer da egentligen barnen in?

Jag skulle vilja pasta att de sex barnen i min studie i allra hdgsta grad redan ar inne pa banan.
For trots allt visar dnda studien att de har barnen erfor inflytande i forskolan utifran
definitionen att de pa manga satt kunde paverka sin egen situation. Detta var ett resultat av att
barnen standigt holl sina intentioner levande genom sitt satt att agera i relationerna med andra
i den gemensamma livsvarlden. Genom att verbalt, med gester och ansiktsuttryck
kommunicera med andra barn och vuxna kunde de i de flesta fall fa andra att handla i enlighet
med de intentioner de hade for att kunna forandra eller paverka sadant som hade nagon
relevans for dem. Utifran Schiitz” (1999) livsvarldsfenomenologi kan man beskriva det som
att barnen genom sina sociala handlingar ville fordndra den intersubjektiva livsvéarld som
forskolan ar for att skapa mening utifran de avsikter de hade. Sa vad ar det da barn riktar sina
intentioner mot i syfte att vilja ha inflytande och hur gestaltar dem detta?

Vad vill barn ha inflytande 6ver och hur gestaltar dem det?

Samspel med andra

Barnens foresatser att vilja ha inflytande for att kunna paverka sin situation i forskolan visade
sig bade i tambursituationen och i leken vilka var de bada kontexter jag valde att observera
dem i. Manga av barnens intentioner om vad de ville ha inflytande dver skilde sig at i dessa
situationer men gemensamt for dem béada var att barnen tydligt visade att de ville kunna
samspela med andra barn. Till skillnad fran leken visade sig dock méjligheterna vara mer
begransade i tamburen. Situationen bade initierades och paverkades av pedagogerna och
uppgiften att forst och framst ta pa sig dominerade barnens aktiviteter.
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Darfor lamnades det i egentlig mening inte sérskilt mycket utrymme for barnen att ta nagra
egna initiativ till att ta kontakt med andra barn. Tambursituationen kan darfoér exemplifiera
Sommers (1997) tankar om hur vuxna i férskolan, som de barndomsskaparna & barnens
vagnar de ar, organiserar och tillrattalagger villkoren for social interaktion. Inte minst mérktes
pedagogernas stora inverkan pa hur sjélva pakladningen strukturerats. Det var helt uppenbart
att alla barnen hade ett liknande satt att ta pa sig som med stor sannolikhet hérrorde fran
pedagogernas idéer om hur det skulle ga till. Williams (2001) menar att sadana har monster
eller rutiner for hur barn ska handla i omsorgssituationerna kan skapa en homogenitet som gor
rutinerna svara att bryta och darfor kan begransa barns spontana handlingar. Denna
begrénsning av barns handlingsutrymme 6verensstdmde med den bild av tambursituationen
jag fick men trots det visade barnen &nda genom sitt satt att handla en tydlig vilja att anda
kunna interagera med andra barn. Bland annat hittade de strategier for att forsoka bryta de
tysta konventioner med rotterna i de vuxnas normer som radde i tamburen. Ofta var det
barnens plotsliga intresse for nagot i deras direkta narhet som fick dem att for en stund rikta
uppmarksamheten mot nagot annat an pakladningen. Nar Anton exempelvis stannade upp mitt
i sin pakladning infor utevistelsen® var det for att kamraternas diskussion hade fangat hans
intresse. Han var sd uppslukad av att fa delta i de andra barnens konversation att
overdragsbyxorna forblev vid knahojd tills en pedagog paminde honom om vilken den
priméra uppgiften var. Det har beskriver Dewey (1997, 2004) som att det som barn riktar sitt
intresse mot upptar hela deras universum och ar deras varld. Uppmarksamheten riktas mot det
omedelbara eller néra forestdende och framtiden ur ett langre perspektiv star inte pa barnens
dagordning. Att barn fullstandigt fokuserar pa det som intresserar dem visade ocksa Clemens
infor sin kommande tavling med pedagogen Lena®. Hela hans kropp utstrélade gladje nar han
berattade for sina kamrater om den forestaende tavlingen och han var ivrig att bjuda in de
andra att delta i den kommande begivenheten. Till skillnad fran i Antons fall var det ingen
pedagog som avbrot samtalet utan den narvarande pedagogen bekréftade bara sin och
Clemens overenskommelse. Clemens kunde darfor obehindrat 6vertyga Bengt om att till sist
vara med i tdvlingen. Jag ser har det som Qvarsell (2003) beskriver att aktiviteter som bygger
pa gemensamma handlingar ofta startar ofta runt aktiva barn som bjuder in andra till samspel
runt det som fangat deras intresse.

Utanfor tamburen var barns intentioner att vilja samspela med andra barn tydligare och da det
inte fanns nagra tydliga vuxennormer att forhalla sig till behévde barnen inte heller bryta mot
nagra konventioner pa samma sétt for att kunna interagera med andra. Jag skulle darfor vilja
beskriva det som att barnen hade storre frihet att kunna fa inflytande éver med vem de ville
samspela vid just dessa tillfallen. For lika obehindrat som exempelvis Anna kunde fa den
bekraftelse hon sokte genom att ropa till sin kompis Ida'® kunde Bengt férverkliga sin
intention att bjuda in Ake till de aldre pojkarnas lek'! utan att vare sig behéva férhélla sig till
nagra regler eller bryta nagra normer. Men att kunna vara med den man ville visade sig danda
inte alltid vara utan komplikationer. Nar Clemens och Cecilias intressen under en utevistelse
inte gick att férena, hamnade Berit i en slags lojalitetskonflikt** d& hon var tvungen att ta
stallning for med vem hon vill leka trots att hon egentligen ville vara med bada kamraterna.
Nér Berit till sist ldamnade Cecilia och gick med Clemens tolkar jag det som att hon vérderade
samvaron med Clemens hogre. Darfor accepterade hon att han tog det slutgiltiga beslutet att
lamna Cecilia &ven om det fick konsekvenser for relationen med henne.
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Jag skulle vilja beskriva det h&r som ett uttryck for den makt Johansson (2001) menar finns i
relationerna och som ligger till grund for att barn kan finna sig i andras inflytande for att
bevara kommunikationen med andra i sina varldar.

Men barnen gestaltade ocksa att de ville ha inflytande i samspelet med vuxna i forskolan.
Framfor allt initierades dessa intentioner till samspel nér de ville ha hjalp med nagonting. Pa
grund av barnens storre behov av hjélp och pedagogernas storre tillganglighet forekom darfor
denna interaktion mellan barn och vuxna oftare i tamburen &n i leken. Andra tillfallen nar
barnen hittade strategier for att involvera pedagogerna var nér de hade en intention om att bli
bekraftade. Nar Clemens efter en konflikt®® kande sig forfordelad och ledsen speglade
sinnesstdmningen av sig i hans kropp. Johansson (2001) beskriver det som att kroppen
stdndigt &r narvarande i allt barn gor och deras erfarenheter av att vara i varlden uttrycks
genom kroppen. Néar Clemens som jag tolkade det sokte pedagogens blick for att fa bekraftan
kunde pedagogen genom pa det sétt hans kropp formedlade hans sinnesstamning satta sig in i
hans tankar.

Lek och aktiviteter

Min upplevelse av barnens lek var att de genom sina handlingar néstan alltid lyckades med
sina foresatser att fa inflytande bade i samspelet med andra barn och 6ver lekens innehall och
struktur. Men leken var anda inte kravlds. For precis som i tamburen fanns det regler ocksa
kring barnens lekar som de behovde forhalla sig till och att bryta dessa visade sig vara en
effektiv strategi for barnen att skaffa sig inflytande Gver leken. Bengts avvikande fran
jageleken'® och Cecilias ihardiga forsok att f& Berit att aterga till ursprungsleken® ser jag
som ett uttryck for missnoje hos de bada barnen 6ver hur lekarna de deltog i utvecklades.
Genom sina relationer till de andra barnen lyckades de dnda pa olika satt forandra leken
genom sina satt att handla vilket paverkade de andra barnen. For i livsvérlden delar barnen ett
gemensamt levande nu och de deltar darfor i varandras pagdende liv. Genom en levande
narvaro far barnen mgjlighet att kunna sétta sig in i andras tankar genom att tolka de
kroppsuttryck den andra formedlar. Enligt Merleau-Ponty (1997) kan denna kommunikation
mellan barnen beskrivas som att det rader en dmsesidighet mellan deras intentioner och
gester. Nar Bengt genom sitt agerande kunde forma Clemens att dndra jagereglerna, kan det
med Schiitz"(1999) begrepp forklaras som att Bengts “for-att-motiv” att visa sitt missnoje
genom att satta sig ner, fick Clemens att reagera pa att nagot var fel. Clemens “darfor-att-
motiv” blev darfér att genom handling sjélv ta pa sig jagarens roll for att fa Bengt med i leken
igen.

Men barns delade varldar &r precis som Johansson (2001) séager inte heller fria fran makt utan
kan istallet beskrivas som ett resultat av relationerna. Nar Berit plotsligt dndrade reglerna i
hennes och Cecilias lek tolkar jag det som att hon pa sa sétt kunde kontrollera lekinnehallet
vilket gav henne stérre makt dver leken &n Cecilia. For som Ldfdahl (2004) menar behdver
barn for att kunna positionera sig i leken ocksa beharska dess innehall. Barns inflytande dver
vad leken ska innehalla kan darfor ocksa innebara mojligheter for dem att kunna skaffa sig en
egen auktoritet. Cecilias forsok att aterga till den for henne mer kanda utgangsleken, tolkar
jag darfor som ett satt att aterta den kontroll hon tillfalligt hade forlorat.

Barnen i studien gestaltade ocksa att de ville ha inflytande Gver vilken lekroll de ville ha. Det
som var sldende i just dessa situationer var hur barnen infor varje rollek demokratiskt
forhandlade sig fram till hur leken skulle rollbesattas.
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De visade stor lyhordhet for varandras perspektiv och eventuella problem klarades upp innan
leken startade. Samma demokratiska forhallningssatt och acceptans gentemot varandras olika
standpunkter och intressen radde ocksa under lekens gang. Nar Cecilia som storasyster i
leken'® delade ut jackor till sina smabroder avbojde bdde Anton och Bengt av olika skl
erbjudandet. Aven om det ursprungligen var Cecilias intention accepterades 4nda de bada
andra barnens intentioner som darfér kunde integreras i leken. Jag ser hér likheter med det
Lofdahl (2004) beskriver att barn under sitt gemensamma meningsskapande i leken
tillsammans skapar forstaelse for vardagens normer, regler och sociala strukturer. Bengt och
Anton fick inom lekens ramar visa prov pa att bade kunde hantera den makt Cecilia hade i sin
roll som styrande storasyster samtidigt som de sjalva skaffade sig en auktoritet genom att inte
acceptera hennes erbjudande.

Ur mitt perspektiv visade sig det att barnen besatt en demokratisk kompetens inom lekens
sfar. De hittade strategier for att tillsammans komma 6éverens om lekroller och hur leken
kunde drivas framat, de kunde kompromissa och komma fram till gemensamma lésningar. Jag
ser detta bade som en konsekvens av att det bade ligger i barnens framsta intresse att i lekens
form kunna skapa mening i sin tillvaro och att barnen faktiskt hade mojligheter att sjalva ha
inflytande dver leksituationen som helhet. Denna frihet att sjalva kunna vélja kamrater och att
kunna fa leka utan att vuxna avbryter, satter granser eller pa andra satt begransar leken ar
ocksa nagot tidigare undersokningar visar varderas hogt av barn (BO, 2007; Vickerius &
Sandberg, 2006; Tullgren, 2004). Kanske ligger det darfor nagot i det Qvarsell (2005) menar
nar hon séger att barn samarbetar mer i demokratisk anda nar vuxna haller sig utanfor och
darfor inte kan instruera eller 6vervaka dem?

Om barnen hade stora mojligheter till inflytande 6ver sina lekar visade det sig vara precis
tvartom nar det gallde att kunna paverka de situationer som pedagogerna hade planerat. Anton
planerade att bygga en koja under skogsutflykten'’ och berattade ivrigt om sina planer for
pedagogen som skulle folja med. Till en borjan uppmuntrade hon hans idé och forvaningen
och besvikelsen blev darfor extra stor nér det till sist gick upp for honom att hans intention
med att ga till skogen inte alls Gverensstaimde med pedagogens syfte for vistelsen - att lyssna
pa faglar. Emilsson och Folkesson (2006) menar att lararplanerade situationer kan begréansa
barns delaktighet. Om sadana aktiviteter daremot saknar stark kontroll 6kar barns majligheter
till egna val och eget initiativtagande. Om lararen &r lyhord, observant och inkdnnande behovs
ingen yttre kontroll menar de. Jag skulle mer vilja beskriva det som att mojligheterna till
inflytande och delaktighet i lararplanerade situationer snarare begransas om det saknas en
overensstdimmelse mellan pedagogens och barnens intentioner. FOr som jag ser det kan inte
mal och ramar i sig begransa barns inflytande forutsatt att de ar relevanta for dem. Snarare
bidrar mal och ramar till att man faktiskt kan uppna sina foresatser. Naturligtvis forutsatter
detta ocksa en lyhordhet hos pedagogen men framfor allt en 6ppenhet och flexibilitet for de
intentioner barn visar.

Autonomin

Mycket av det som barnen gestaltade att de ville ha inflytande dver utgick fran det som hade
med deras autonomi att gora. De ville kunna vérna om sin integritet, hédvda sina rattigheter
liksom att kunna bestamma 6ver det som pa nagot satt hade anknytning till den egna kroppen.

Barnens intentioner att fa sina behov av hjalp tillgodosedda vid pakladningen uttrycktes av
barnen pd manga olika satt men fick alltid det resultat de ville ha.
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Oavsett om barnen uttryckligen bad om hjalp, visade med gester eller genom att soka
ogonkontakt var hjalpen aldrig langt borta. Jag kan darfor forsta det Johansson (2003b)
beskriver att manga pedagoger ser omsorgssituationer som viktiga emotionella méten med
barnen for det som var méarkbart var hur pedagogerna prioriterade kontakten med barnen
under de hdr situationerna.

En intressant iakttagelse jag gjorde var hur ett av barnen fick hjalp betydligt snabbare &n
andra barn. Nar Bengts™ tréja krdnglade och han sjalv férsokte ratta till felet, var det
omedelbart tva pedagoger som visade pa stort engagemang i att forsoka atgarda hans problem
trots att han varken bett om eller pa annat satt visat att han ville ha hjalp. Liknande scen
utspelades nar han forsdkte dra strumporna éver byxbenen™ och en av pedagogerna lamnade
ett yngre barn for att snabbt komma till undsattning. Jag kan hér se det som Johansson &
Pramling Samuelsson (2001) beskriver att det utifran ett livsvarldsperspektiv finns en etisk
aspekt pa omsorgssituationer. Nar pedagoger far tilltrade till barns livsvarld moter de ocksa
hela barnet och dess erfarenheter. Utifran Schiitz’ (1999) teori om den vardagliga livsvarlden
kan man beskriva det som att Bengt och pedagogerna delar en gemenskap i bade tid och rum.
De kroppsuttryck Bengt visade kan ses som uttryck for hans tankar och genom en levande
nérvaro kunde pedagogerna darfor satta sig in i dessa. Det behov Bengt gav uttryck for nar
trojan kandes obekvam eller strumporna kranglade berorde alltsa pedagogerna som med sin
omsorg darfor ville hjalpa honom. Samtidigt haller jag med Qvarsell (2003) nar hon uttrycker
att det kan finnas en risk att pedagoger istallet hindrar barn fran att uttrycka sin uppfattning
nar man handlar utifran vad man tror sig veta att barn behdver. For trots att Bengt vare sig
uttryckte att han ville klara sig sjélv eller ville ha hjalp, & min tolkning att han med hela sitt
kroppssprak redan fran bérjan var tveksam till pedagogernas hjalpinsatser. Anda fick han inte
en enda gang fragan om han faktiskt ville ha nagon hjalp utan detta forutsattes av de vuxna.
Som situationen utvecklades lyckades &ndd Bengt till sist driva sin intention att sjalv
bestamma vilken tréja han ville ha pa sig vilket kan ses som ett resultat av att hans reaktion
till sist uppfattades av pedagogerna. Men man kan fraga sig varfor just Bengt fick ovanligt
mycket support av vuxna? Vad var det som fick pedagogerna att utan drojsmal rikta all sin
uppmarksamhet mot just honom? Da jag i min begransade studie bara fangat en tunn skérva
av forskolans livsvarld saknar jag sadan nodvandig information om bade Bengt, pedagogerna
och deras relation for att kunna ge en réttvis tolkning av vad orsakerna &r. Dé&remot kan jag
relatera till mina egna erfarenheter som forskollarare och fundera pa om det faktiskt inte ar sa
att vissa barn generellt av olika anledningar faktiskt far mer opakallad uppmérksamhet fran
vuxna i just omvardnadssituationerna. Beroende pa hur de vuxna agerar kan detta antingen
begrénsa eller dka deras mojligheter till inflytande Gver det som har med kroppen eller
autonomin att géra. Inte minst visar modern genusforskning® att det finns skillnader i hur
flickor och pojkar bemdots av vuxna i forskolan och bland annat visar dessa undersékningar att
pedagoger varderar pojkarnas behov hogre an flickornas. Utan att har narmare lagga nagon
genusaspekt i pa studien, ser jag det anda som att det kan vara fullt méjligt att det faktum att
Bengt &r pojke gjorde att pedagogerna i studien bedémde att han hade ett stérre hjélpbehov.
Men oavsett vilka de bakomliggande faktorerna &r att barn bemots olika kommer, som ocksa
Lindahl (2005) s&ger, de attityder barn mots av i forskolan att bilda grund for deras
erfarenheter om vérden och normer.
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Ett ojamlikt forhallningssatt redan i forskolan dar barn i sina relationer med vuxna har olika
mojligheter till inflytande under omvardnadssituationerna, men ocksa under andra aktiviteter,
far som jag ser det inte bara konsekvenser for hur enskilda barn kommer att utveckla
exempelvis sjalvstandighet. Det kommer ocksa att paverka hur de, aven som vuxna, kommer
att kunna realisera de fundamentala demokratiska véarden vart samhalle bygger pa i sina
relationer med andra.

Tid

Det som blev synligt i studien var vilken stor vikt barnen lade vid att kunna fullfélja de
intentioner de hade kring ett pabérjat projekt. Nar andra barn under Cecilias vag till forradet®
forsokte fa hennes uppmarksamhet var hon sa fokuserad pa sin uppgift att hon enligt egen
utsago varken horde eller hann prata. Samma fokusering pa att kunna fullfélja det som
paborjats hade barnen som fick avbryta leken for den planerade skogsutflykten®> och som
darfor protesterade mot pedagogens tidsbegransning. Utifran Schiitz’(1999) tankar bygger
barnens handlingar pa en redan forestalld idé och de har bade kunskap om malet och de medel
som behovs for att na det. Sa lange barnen &r i sina handlingar har de ingen mening och kan
snarare beskrivas som en manifestation av deras spontana liv. Forst nar de kan uppfatta dem
som forflutna handelser blir dessa meningsfulla for barnen. Men vad hander da med barns
mojligheter att skapa mening da handlingarna avbryts och deras tankta projekt inte kan
slutforas?

Dagsstrukturen pa Tallkotten foljde enligt Vallberg Roth (2002) ett for svenska forskolor
numera traditionellt monster dar lek, rutiner och vuxeninitierade aktiviteter varvades.
Samtidigt péaverkades verksamheten bade dar, liksom pa de flesta andra forskolor, av
strukturella tidsfaktorer som exempelvis maltider, personalens arbetstider, raster och
planeringar och barnens olika narvarotider. Barns aktiviteter i forskolan fylls ofta av standiga
avbrott da de ska slussas vidare till andra aktiviteter. Sadan struktur pa verksamheten som
beror pa tid- eller kanske snarare brist pa tid — kan som jag ser det, begransa barns majligheter
till inflytande men dessvérre ocksa kanske deras majligheter till meningsskapande.

Slutsatser

Med bakgrund av det som framkom i studien &r det tydligt att barnens intentioner att vilja
kunna paverka sin situation nastan uteslutande utgick fran ett nutidsperspektiv, utifran deras
intressen, kanslostamningar och basala behov. De ville leka och lara sig utifran det som ofta
for stunden intresserade dem och de ville kunna samspela med andra manniskor i den
gemensamma livsvarlden med vilka de hade en relation. De ville fa den omsorg de behdvde
liksom att kunna bli bekraftade av andra. Likasa ville de ha inflytande 6ver sin integritet och
frihet att kunna bestamma &ver sig sjalva liksom att kunna disponera sin tid sa de hann
fullfolja sina avsikter. Barnens egna perspektiv pa vad de ville ha inflytande éver handlade
saledes inte i forsta hand om att fa vara med och bestamma, ta beslut eller pa annat satt havda
sina demokratiska rattigheter. Inte heller hade barnen siktet installt pa framtiden vilket &r
samhéllets intention med férskolans uppdrag att fostra demokratiska medborgare.

Forskolans verksamhet ska som den beskrivs i Lpfoé 98 (Utbildningsdepartementet, 2006)
utformas utifran de behov och intressen barnen sjélva pa olika satt ger uttryck for.
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Barn skapar mening genom sina handlingar och deras erfarenheter av att vara i varlden
uttrycks i ord, handlingar, gester och kroppsuttryck och dessa kan darfor ses som yttringar av
deras tankar. Nar man darfor diskuterar barns inflytande i forskolan i syfte att fostra
demokratiska medborgare behover darfor uppdraget snarare utga fran det barn gestaltar att de
vill kunna paverka for att skapa mening an fran politisk ideologi. Men barns intentioner,
tankar och handlingar maste ocksa bemotas demokratiskt ur en etisk aspekt. | Lpfo 98:s
vardegrund beskrivs bland annat manniskans egenvarde och individens frihet och integritet
som grundlaggande vérden i vart samhallssystem.

| den intersubjektiva varld som forskolan utifran ett livsvarldsperspektiv kan beskrivas som
lever barn och vuxna tillsammans, de ar forbundna genom den paverkan de har pa varandra
och de delar ett gemensamt levande nu. Nar det rader en 6msesidighet i vuxnas och barns
intentioner och gester uppstar kommunikation och genom en levande narvaro deltar de pa sa
satt i varandras pagaende liv. Barn tillagnar sig darfor forstaelse och respekt for de rattigheter
och skyldigheter som galler i ett demokratiskt samhéalle genom det forhallningssatt dessa
etiska varden och normer férmedlas av vuxna.

Som jag ser det handlar demokratisk fostran om att utvidga innebérden av begreppen
demokrati och inflytande sa att de forutom pa grupp- och verksamhetsniva ocksa kan
realiseras i de enskilda relationerna mellan barn och vuxna. Inflytande enbart i bemaérkelse att
som grupp fa valja eller rosta kan namligen aldrig tillfullo generera i att barn far forstaelse for
demokrati om det inte bottnar i grundlaggande demokratiska varderingar som exempelvis
respekt for den enskilda individen. Varfor inte lyfta fram Giddens (2001) begrepp “kéanslornas
demokrati” i ljuset och istallet for att stalla barn infor skenbara val och pa andra satt styra
deras inflytande at det hall vi i var egenskap av vuxna har mandat att gora, prioritera vardeord
som dmsesidig respekt, kommunikation och tolerans i férskolans demokratiarbete?

Jag séger ingenting om evighet
Men livet strdmmar i en kontinuitet,
Fran forganget in i framtiden
S& jag fragar dig min van
Var kommer barnen in? %

2 Munthe de Wolfe, L.& Hansson, D. (1990). Var kommer barnen in. Hansson de Wolfe United 1979-1986.
Odeon.
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