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”Man far inte bara ett nej!”
En studie om pedagogers forhdllningssétt kring barns delaktighet och inflytande
1 forskolan.

My Rdty & Emilie Strombdck

Abstract

Denna studie syftar till att undersoka de konsekvenser forskolldrares
forhallningssitt kring barns delaktighet och inflytande kan medfora for barnen 1
forskoleverksamheten. Laroplanen for forskolan bendmner barns delaktighet och
inflytande som ndgot som ska genomsyra verksamheten tillsammans med
samhiéllets demokratiska varderingar (Skolverket, 2010). D4 laroplanen endast
utgdr fran stravansmél utan konkreta anvisningar for hur dessa aspekter ska
integreras 1 verksamheten dr det pedagogernas tolkning och forhéllningssatt kring
dmnet som styr. Detta gor att pedagogens forhdllningssétt far en viktig roll 1
verksamheten och &r sdledes bade intressant och viktig att underséka och
reflektera kring. Undersokningen utgar fran en kvalitativ metod och bygger pa
observationer samt ett eftersamtal med pedagogerna pa den aktuella avdelningen.
Som teoretisk utgéngspunkt anvinder vi oss av det sociokulturella- och
relationella perspektivet, da vi granskar samspelen och relationerna mellan
pedagog och barn. Resultatet visar att pedagogerna i var studie var vil medvetna
om sitt eget forhallningssétt kring barns delaktighet och inflytande, samt att de
arbetade aktivt med dessa fragor. Nigot som framkom i analysarbetet, som vi
sedan for en diskussion kring, var att delaktighet och inflytande dr ndgot som
pedagogerna kan ge och som barnen kan fa. Detta ledde oss in i en diskussion

kring pedagogers makt och hur denna tar sig i uttryck.

Nyckelord: Delaktighet, inflytande, forhallningssatt.
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1. Inledning

I dagens samhille ska barn f4 mojlighet att gora sin rost hord och att deras uppfattningar och
tankar ska motas med samma respekt som vuxna samhillsmedborgares. Detta finns beskrivet i
savil konventionen om barns réttigheter (Regeringskansliet, 2006) dér bland annat barns ratt
till att uttrycka sin &sikt i alla frdgor som ror barnet tas upp, samt i de styrdokument som styr
det svenska skolvédsendet fran forskola till grundskolans slut (Skolverket 2010; Skolverket
2011).

Stycket 2.3 Barns inflytande 1 laroplanen for forskolan beskriver de mél kring barns
inflytande forskolan ska stridva efter att varje barn utvecklar. Ett av strdvansmélen handlar om
att forskolan ska stridva efter att varje barn far delta i olika former av samarbete och
beslutsfattande for att ddrigenom utveckla féormdgan att forstd och handla efter demokratiska
principer. Arbetslaget dr alagt att verka for att det enskilda barnet utvecklar bade formagan
och viljan att utdva inflytande i férskolan. Varje forskolldrare ska i sin tur ansvara for att alla
barn far ett reellt inflytande bade nér det giller det egna arbetssittet och innehdll i
verksamheten (Skolverket 2010). Avsnittet handlar till stor del om att stddja barnet i dess
utveckling mot att bli en medborgare i vart demokratiska samhélle, dér varje méanniska har
bade rattigheter och skyldigheter 1 forhéllande till sig sjilv och sina medminniskor. Att lira
barnen att samarbeta med andra och utveckla barnets empatiska formagor samtidigt som
barnet far utveckla sin egen identitet dr siledes bade ett mél och en metod i det demokratiska

arbetet 1 forskolan.

Béde konventionen om barns réttigheter och forskolans ldroplan beskriver mal och
strivansmal kring barns delaktighet och inflytande, men ingenstans finns beskrivet hur dessa
mal ska uppnas. Det ar déarfor upp till forskolldrare och arbetslag att tolka dessa mél och hur
arbetet kring dem kan se ut. Konventionen om barns rittigheter (Regeringskansliet, 2006) tar
dven upp barns rétt att uttrycka sin asikt i frdgor som ror barnet som nagot som ska tillmétas
betydelse 1 forhallande till barns mognad och alder, vilket kan ses som problematiskt for de

yngsta forskolebarnens réttigheter 1 fragan.

Vi har under véra tidigare verksamhetsforlagda utbildningsperioder fatt erfara olika typer av
forhallningssitt frdn vuxna gentemot barns delaktighet och inflytande. Ett intresse vécktes dé
hos oss att undersoka detta ndrmare. Varfor skiljer det sig sd och vilka konsekvenser medfor

pedagogens forhallningssitt kring &mnet for barnet? Med detta som grund har vi genomfort en



observationsstudie som syftar till att granska hur pedagogers forhéllningssitt styr barn i
forskoleverksamheten och hur detta i sin tur paverkar barnens mdjlighet till att vara och

utvecklas till sjdlvstdndiga och demokratiska individer.
1.1 Bakgrund

Under denna rubrik beskrivs var definition av begrepp som é&r relevanta for undersdkningen.
Undersokningen har ett forskolperspektiv vilket medfor att fokus hamnar pa aspekter som ror

barns delaktighet och inflytande i1 forskoleverksamheten.
1.1.1 Demokrati i forskolan

For att demokratin ska kunna fungera i forskolans verksamhet méste det byggas pa att alla
som verkar 1 denna verksamhet tar ansvar for sina handlingar och for de konsekvenser dessa
handlingar kan leda till (Dewey, 1916;1999). Det kridvs dven att alla mianniskor som ingér i
den demokratiska gruppen inser att allas prestationer och agerande behdvs for att kunna skapa
en dynamisk grupp. Dewey (1916;1999) hédvdar att det dr i utbildningen som det demokratiska
samhdllet grundas, har ska alla ha en rdst och f4 mdjlighet att gora sin rost hord. Utbildningen
blir plattformen for att kunna visa och fa respekt av sina medménniskor. Om barn far ansvara
for ndgot utvecklas deras mojlighet till frihet, sjilvstdndighet och sjilvbestimmande, dessa
faktorer satta i ett samspel med andra individer resultera i demokrati, inflytande och
delaktighet (Gohl-Muigai, 2004). Dock &r pedagogens forhallningssétt och hur hen ser pd
barn samt dess ldrande och utveckling avgorande, det dr hen som ska leda och stddja barnen 1

dessa fragor.
1.1.2 Delaktighet och inflytande

Aberg och Lenz Taguchi (2005) skriver att en demokratisk forskola innebér delaktighet. De
menar att det handlar om att pedagogerna lyssnar pd barnen, respekterar deras tankar samt ger
barnen mojlighet att lyssna pé varandra. Barn maste fa samarbeta med andra samt f& mdjlighet
att ta ansvar for sina egna argument och handlingar (Aberg & Lenz Taguchi, 2005). Om
pedagogerna later barnen f4 denna mojlighet ger de dven barnen mdojligheten att forstd hur
demokratin i verksamheten fungerar. Det krdvs av pedagogerna att ha en reflekterande bild av
sin egen roll, det vill séga att pedagogerna i verksamheten vagar ifragasétta sig sjdlva och

omprova sina handlingar utifran barnens bésta (a.a.).



Begreppet inflytande ar ett diffust och svartolkat begrepp, men en tolkning av begreppet ér att
barn pa ett patagligt sitt ska kunna vara med och pédverka sin situation 1 forskolan (Arnér,
2009). Med denna tolkning av begreppet medfors en skyldighet hos pedagogen att ta hinsyn
till barnen 1 sin planering, men dven att vara flexibel och villig att dndra sin planering utifrén
barnen. Arnér argumenterar vidare kring réttigheter och skyldigheter, det vill sdga da barnen
har rétt till inflytande i verksamheten, d& har pedagogerna skyldighet att se till att denna
rittighet kan trdda i kraft. Forskolans ldroplan poédngterar att det dr barnens behov och
onskningar som ska ligga till grund for verksamheten, bdde i dess planering och i dess
utformning (Skolverket, 2010). Lika vil som verksamheten ska arbeta for att barnen ska fa

utvecklas till sjdlvstdndiga och beslutsfattande individer som kan vdrna om hela gruppen

(a.a.).
1.1.3 Vuxnas makt

Johannesen och Sandvik (2009) diskuterar kring vuxnas makt gentemot barn. De menar att
vuxna alltid &r i maktposition i relation till barn. Véar syn och medvetenhet kring den egna
makten 1 forhallande till barn paverkar dérfor barnens mdojlighet till delaktighet och
inflytande. Att uttrycka sig och bli hord blir viktiga utgdngspunkter for reflektioner i
forskoleverksamhetens for att barn ska fa den ritt och mojlighet till delaktighet och inflytande

som de har ratt till (a.a.).

Vuxna i forskolan har dven makt dver regleringen i forskoleverksamheten och normerna kring
innebdrden “fir inte”: barnen far inte springa inomhus, skrika, sldss och kring “masten”:
barnen méste stdda undan innan maten, barnen méaste ga ut 4ven om de befinner sig mitt i en
lek, de maste dta upp den maten de forsett sig med (Arnér,2009). Dessa normer dr skapade av
vuxna och allmént féorekommande och blir accepterade av sd vil barn som vuxna. Detta beror
bland annat pd att pedagoger kan ha svért att se det sitt eget forhallningssétt, vilket kan
medfora att en fastnar i invanda regelsystem (a.a.). Pedagogernas makt syns inte bara i
speciella aktiviteter utan genomsyrar hela forskolans verksamhet. Det finns regelsystem som
ibland #r nodvindiga for att det vardagliga arbetet i verksamheten ska fungera (Aberg & Lenz
Taguchi, 2005), men var gir gransen for den vuxna regleringen? Arnér (2006) tar i sin studie
upp att pedagogerna upplevde att de stora barngrupperna och tidsbristen var det som avgjorde

hur strukturen i verksamheten forholl sig.



1.1.4 Barnperspektiv och barnsyn

Inom det pedagogiska filtet, med forskolans verksamhet i sin spets forekommer en
omfattande teoribildning kring barns utveckling, ldrande och socialisation (Nordin-Hultman
2004). Barn- och utvecklingspsykologiska perspektiv dominerar hur férskolan betraktar och
forstar barnet, vad det &r, kan och bor vara. Nordin-Hultman (2004) tar upp tre olika
tankemonster kring betraktelsen och forstaelsen av barnet, var av det forsta innebér att man
forstar barnet och soker forklaring pa dess beteende utifrn dess sociala- och etniska bakgrund
och dess kon. Det andra tankemonstret innebér att man stravar efter att forstd vad som é&r
karakteristik for just detta barn, en strdvan efter att identifiera varje barn med en homogen och
sammanhéingande identitet. Det tredje monstret innebédr att pedagogen &dr snabb med att
uppticka de situationer barnet inte klarar av, man véljer att betrakta barnet utifran dess brister

och énnu ouppfyllda behov.

Inom Reggio Emilias pedagogiska filosofi ses barnet som en medkonstruktor av sin vérld
tillsammans med pedagogen (Dahlberg, Moss & Pence, 2014). Detta synsitt dverensstimmer
med Johanssons (2003) om ett rikt och kompetent barn som dr en aktiv del av verksamheten.
Vi har valt att tolka begreppet barnperspektiv genom Arnér (2009) som menar att
barnperspektiv handlar om vuxnas perspektiv pa barns liv, ett forhallningssétt som pedagogen
mdste vilja att inta. Att inta ndgon annans perspektiv, i detta fall barnens, innebér att

pedagogen maste gora ett aktivt val.

1.2 Syfte och fragestillning

Med denna studie vill vi ta reda pa vilka eventuella konsekvenser pedagogers forhallningssétt

far for barnen i forskoleverksamheten. Fragestéllningarna vi utgér fran r:
- Fér barnen i verksamheten utrymme for inflytande och delaktighet?

- Vilken instéllning har pedagogerna till barns delaktighet och inflytande?



2. Teori

Under denna rubrik kommer studiens teoretiska utgangspunkt samt tidigare forskning kring

amnet att presenteras.

2.1 Teoretisk utgiangspunkt

Studien syftar, som tidigare ndmnt, till att belysa de eventuella konsekvenser pedagogers
forhallningssitt far for barnen i forskoleverksamheten. Var analys och diskussion kommer
déarfor motiveras utifran sociokulturellt perspektiv samt utifran relationellt perspektiv. Dessa
perspektiv ses som relevanta for studien d& bdda inriktar sig pa sociala samspel och hur dessa

samspel paverkar individen.

Inom det sociokulturella perspektivet ses det sociala sammanhang individen befinner sig i
som centralt. Hur individen lir, kidnner och beter sig kan hérledas till den kultur, grupp och
sociala pdverkan personen samspelar med och utsétts for (Séljo, 2010). Larande beskrivs som
ett kontextuellt fenomen dér barnet dr aktivt. Barnet ldr genom att ta andras perspektiv samt
transformera andras lardomar och erfarenheter till egen kunskap (a.a.). For att gora detta kravs
kommunikation och sprakanvindning, vilket ses som en central link mellan barnet och
omgivningen. Perspektivet fokuserar dven pa de artefakter individen och samhéllet anvénder
sig av for att kommunicera, agera och forstd omvérlden (Séljo, 2005). Den samverkan som
sker mellan ménniskor och artefakter benimns, inom det sociokulturella perspektivet, som

mediering.

Relationellt perspektiv innebér ett synsatt dér fokus ligger pa motet mellan ménniskor samt
vad som sker 1 dessa moten (Aspelin, 2013). For oss dr det den pedagogiska relationen mellan
pedagog och barn som &r vésentlig att observera och reflektera kring, dven om sjélva
perspektivet dven kan innefatta andra relationer. For att dessa moten ska utgd med gott
resultat krdvs det en stabil ldrar-elevrelation som grundar sig i respekt och fortroende
(Aspelin, 2015). Lérarens roll dr att vara aktivt engagerad och omhéndertagande gentemot

eleverna, att deras relation bygger pé fortroende samt att de ar individbaserade.

Relationellt perspektiv innehéller tva nivder i undervisning, relationell pedagogik, dér forsta
nivdn dr aktiviteter som “strukturerar undervisningens sociala liv”’ (Aspelin 3013, s.13).
Denna typ av undervisning tillimpas dagligen av s& gott som alla ldrare d& de bygger upp
ordningen i undervisningen. Andra nivén handlar i sin tur om att gora avbrott i de vardagliga

strukturerna och édgna sig at oplanerade, genuina och personliga mdten med eleven. Detta kan
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betyda att man som ldrare gér ifrdn sin ordinarie planering och méter eleven pa dennes
personliga plan. Denna niva kan jamforas med det som det sociokulturella perspektivet kallar
The Zone of Proximal Development (ZPD), pé svenska Oversatt den nédrmaste
utvecklingszonen (Jakobsson, 2012). ZPD fokuserar pd moten mellan individer dér samarbete
och integration sker. Kérnan i begreppet dr att en mer erfaren individ ska leda en mindre
erfaren till ett lirande och en utveckling genom att hitta en lagom utmanande uppgift. Dock
ska det papekas att bdda parter drar nytta av sidant samarbete, inte enbart den mindre erfarne.
Den mer erfarne far utvecklas 1 sitt sitt att forklara, argumentera och tdnka annorlunda kring

sina tidigare erfarenheter.

De béda ovan nimnda nivderna i relationellt perspektiv dr intressanta att observera dd béade
vuxnas reglering i verksamheten, genomforandet av planerade aktiviteter samt formagan att

mota barnet paverkar barnets mojlighet till delaktighet och inflytande.

Relationen mellan pedagog och barn dr en grundforutsittning for barnets utveckling (Aspelin,
2015). Ett satt att betrakta barn- och vuxenrelationen 1 forhéllande till barns prestationer dr att
se relationen som en central faktor till utvecklingen. Relationell pedagogik betraktar inte
relationen pa detta sétt utan som en grundforutsittning for barns utveckling eftersom handling
alltid sker i relationer pa ett eller annat sétt. Lararens huvuduppgift dr inte att skapa och vérda
relationer till sina elever, utan dennes huvuduppgift ér att stodja och leda barnen i de samspel

som kan leda till utveckling och ldrande (Aspelin, 2015).

Det relationella perspektivet star i kontrast till, eller vid sidan om, det ldrarcentrerade och det
elevcentrerade utbildningstéinket och forsoker komma ifran synen dir pedagog och barn ses
som subjekt och objekt (Aspelin, 2013). Detta sitt att forhdlla sig tar dven faste i det
sociokulturella, dar alla parter i ZPD ses som ldrande och utvecklande individer, sévil
pedagog som barn (Jakobsson, 2012). Det &ar minskliga moten och fenomen som
kommunikation och interaktion som &r relevanta att undersoka. Kopplat till var studie betyder
detta att vi kommer titta ndrmre pa de pedagogiska relationer, processer och/eller kontexter
som framkommit under observationstillfallena for att senare diskutera dessa aspekters
konsekvenser for det enskilda barnet. Vi kommer dven att granska hur anvdndandet av

artefakter styrs av pedagogerna.

Samspel och relation dr tvd dterkommande aspekter inom de bdda perspektiven. Med ovan
ndmnda teoretiska utgangspunkt som bakgrund menar vi att relation &r nagot individbaserat

som kraver engagemang hos de inblandade medan samspel kan ses som nagot som kan vara

11



opersonligt och flyktigt. En relation kéinnetecknas av ett Oomsesidigt utbyte mellan de
involverade, exempelvis da barnet behdver pedagogen for att utvecklas och pedagogen
behover barnet for att kunna praktisera sina kunskaper. En relation dr ndgot som byggs upp

och utvecklas med tiden, framforallt genom samspel.

Aspelin (2013; 2015) diskuterar relationell pedagogik ur ett skolperspektiv, vi kommer
diskutera bada perspektiven ur ett forskolperspektiv dér ldrare byts ut mot pedagog och elev

byts ut mot barn.
2.2 Tidigare forskning

I detta stycke presenteras ett urval av tidigare forskning som vi anser &r relevant for studien.
Nyckelord i1 sokningen av artiklar och avhandlingar har varit Barns delaktighet, Barns
inflytande och Demokrati i forskolan. Databaserna vi anvant oss av i1 sokningarna har frimst

varit Nordisk Barnehageforskning och Google.
2.2.1 Olikheter som hinder eller majlighet

Dahlberg (2003) diskuterar hur vi mdter och beméter méinniskor i forskolan, om forskolans
institution ar en plats dir man mdter olikheter som ett hinder och inte som en mojlighet.
Dahlberg tar stod i Reggio Emilias pedagogiska filosofi med deras utgdngspunkt i det rika och
kompetenta barnet som de moter genom lyssnandets pedagogik. En pedagogik som innebér ett
aktivt lyssnande som ska 6ppna upp for olikheter, och som ska védlkomna olikheter. Vi liknar
denna pedagogik med det relationella dd de bade foresprakar samspel mellan barn och
pedagog (Aspelin, 2013; 2015). Reggio Emilia vill betona olikhet som en positiv effekt av
samhdllet. Inom den svenska pedagogiken idag talas det mycket om olikhet, méngfald och
etik men samtidigt verkar mer eller mindre dolda kriterier for likformighet och normalisering.
Exempel pé detta ér att diagnostisering blir allt mer vanligt forekommande i vért samhille.
Fragan dr om denna etiska vindning som ska fOretrdda olikheten, mingfalden och den
demokratiska ménniskan trots allt dr pd vdg att bli ndgot som behdrskar den minskliga
mangfalden genom normalisering. Forskolan blir en plats for etiska praktiker, med syfte att
inte gér den Andre till den samme (Dahlberg, 2003). Om vi ska kunna mota det Dahlberg
(2003) tillskriver Annanheten maste vi kunna skapa relationer till den andre, en relation som
bygger pa att vi vdlkomnar den Andre utifrdn dennes position och erfarenheter. Vi kan inte

patvinga var egen forstdelse och position, normaliseringstrenden maste brytas.
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Forskolan influeras &ven mer och mer av skolan med mélinriktade strategier for att barnen ska
utvecklas och léra sig s& mycket som mojligt (Emilson, 2007). En mojlig konsekvens av detta
blir att barnens egna livsvérldar och perspektiv far mindre plats i verksamheten. Utmaningen
ar att kombinera en starkt mélinriktad verksamhet som tar sin grund utifrdn barnens
livsvérldar och deras erfarenheter. Pedagogens roll blir att locka barnen till lirande genom att
anvinda deras eget perspektiv. Tyvérr finns det en stark tradition av att maélinriktad
verksamhet innebidr ett dominant forhallningssitt fran pedagogen. For att motarbeta detta
dominanta forhallningssétt blir pedagogens ansvar att arbeta mot rollerna som subjekt och
objekt 1 motet med barnen (Aspelin, 2013). Som ett exempel pa detta uppfattas ofta
fenomenet “’trots” hos barnet som ett problem som ska botas eller dtgérdas inom forskolan och
hemmet (Qvarsell, 2011). Att betrakta barnets sitt att uttrycka sin egen vilja och asikt pa som
ett problem maste dock ses som ett nederlag for demokratin i barnets vérld, men dven som ett

nederlag i relationen mellan pedagog och barn.

Emilsons studie (2007) visar kontrasten till detta dominanta forhallningssétt. I en av de
situationer hon viljer att presentera i sitt resultat agerar pedagogen helt utifran barnens viljor.
Alla barn vill ha sagosamling, pedagogen méter barnen i deras 6nskan och utan att sdga nagot
mer samlas alla barn 1 en samling for att lyssna pd pedagogen som ldser en saga for dem.
Pedagogen lagger inte fokus vid att vissa barn sitter och ligger ner eller att de har med sig
leksaker in i samling. Denna situation dr den mest samspelta samlingen som presenteras. I de
situationer dédr pedagogen diremot har agerat med mycket tillrattavisningar angaende hur
barnen sitter eller agerar under samlingen har samspelet mellan barn och pedagog upphort

eller rent av inte existerat.
2.2.2 Demokratiuppdraget i forskolan

Demokrati och inflytande innebdr mer &n att bara f& vara med och bestimma (Arner,
2006;2009). Att lata barnen vara med och bestimma 1 for ménga frdgor kan till och med vara
motsatsen till inflytande da pedagogen, genom att lata barnet vélja sjilv, ligger Over ett
ansvar pa barnet som denne inte bett om (Ribaeus, 2014). Det handlar snarare om att lata
barnen utveckla redskap att uttrycka sig genom och med samt att vuxna och barn mdter
varandra med respekt och forstielse. Pedagogens roll handlar om att denne ska bjuda in
barnen till en mangfald av mojligheter, och att den vuxnes agerande handlar om att vara ett
exempel pd hur man kan uttrycka sig och visa andra ménniskor respekt (Qvaresell, 2011).

Barn dr delaktiga och har inflytande nir de kdnner sig sedda, hérda och nir deras perspektiv
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blir bemotta och respekterade (Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). Barnen maste
betraktas som lika fullvéirdiga samtalspartners som vuxna av pedagogerna i forskolan (Arnér,
2006). Forutsittningarna for ett bra och givande samspel kriver att pedagogen ér intresserad,

lyhord och villig att betrakta barnet utifran dess perspektiv med respekt.
2.2.3 Barns delaktighet och inflytande

Det forekommer en tendens att barns delaktighet i verksamheten endast fokuserar vid
individen och dennes ritt att gora individuella val (Rydjord Tholin & Thorsby Jansen, 2011).
Verksamheten har som uppdrag att fraimja demokratin och barns delaktighet. Genom att
anvinda sig av Reggio Emilias pedagogiska idé kring att anvinda ett projekt for att framja
samtalet och demokratin i verksamheten blir projektet gérandet som samtalet centreras kring.
Genom detta sitt att arbeta ndr man gruppen och fokus ligger pa att uppfostra barn till aktiva
deltagare i olika gruppgemenskaper, och dér igenom f& dem att bli en del av det sociala och
demokratiska samhille som forskolan ska representera. Utan denna fokusering pa demokrati i
gruppgemenskap minskas barnens inflytande kring innehallet och verksamhetens utformning
av forskolan. Dock finns kontraster i sdttet forskolldrare ser pd och diskuterar kring barns
inflytande. A ena sidan ska barnen kunna samarbeta, agera med och lyssna p4 andra (Ribaeus,
2014). A andra sidan ska barnen kunna fatta sjélvstiindiga beslut och kiinna att de inte behdver
gora saker bara for att andra vill. Inflytande ses av vissa pedagoger som nagot barnen kan ha,
i och ges. Ibland tillkommer vissa villkor barnen maste uppfylla, som att lyssna pa varandra,

for att de ska kunna ha inflytande (a.a).

For att ge barnen utrymme till att vara delaktiga krdvs det av pedagogerna att skapa rum for
barnen, och att de vdgar ge utrymme att mota deras handlingar. Det krdvs att pedagogen dr
nirvarande i nuet med barnen och lyssnar vart barnen leder projektet. Pedagogerna maste
viga lyssna och acceptera barnens rytm och initiativ (Rydjord Tholin & Thorsby Jansen,
2011). Enligt Ribaeus (2014) observationsstudie visar det sig dock att en del pedagoger styr
planerade aktiviteter strikt och ldmnar lite eller inget utrymme f{or barns inflytande.
Pedagogerna har da sjidlva varit medvetna om att deras eget forhallningssétt dr det storsta
hindret for barns inflytande men har anda haft svart att dndra sitt sitt pd grund av faktorer som
ridsla, fordomar och svarigheter att anpassa sig till fordndringar (a.a.). En starkt kontrollerad
och styrd situation i1 forskolans verksamhet dr samlingsstunden. I sin studie fragar sig dock
Emilson (2007) om dessa starkt styrda situationer nédvéndigtvis maste innebdr att barnen inte

har mdjlighet till inflytande. Resultatet av studien visar att det inte behdver vara si. Nir
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pedagogen végar slidppa pa kontrollen 6ver vad och hur ndgot ska genomforas och istéllet
fokuserar péd att slippa in barnens perspektiv i samlingen Okar deras inflytande. Nir
pedagogen dr lyhord, lekfull och villig att ndrma sig barnens livsvérld okar samspelet i
samlingen och barnens inflytande kommer naturligt. En av slutsatserna av studien &r att
pedagogens kontroll 6ver vad och hur samlingen ska genomforas maste vara svag for att oka
barnens inflytande (Emilson, 2007). Det finns dock en dold vuxenstyrning som skulle kunna
misstas for inflytande, d& pedagogen styr barnet till att tillslut styra sig sjdlv (Tullgren, 2003).
Barnet ges ansvar att sjélv reglera sina handlingar enligt de férvintningar som existerar inom
forskolan. Nér barnet felar i1 sina handlingar ser pedagogen det som sitt ansvar att uppmana

barnet att kontrollera sig sjdlv och korrigera felaktigheten (a.a).
2.2.4 Pedagogers barnsyn

Barns delaktighet dr dven beroende av vuxnas formaga att ta barns perspektiv (Pramling
Samuelsson & Sheridan 2003). For att kunna nérma sig ett barns perspektiv krdvs det att
vuxna ser pa barn som en grupp med egen kultur och egna forstaelser. Som vuxen maste man
dé ta barnens agerande pd allvar och utga fran ett forhallningssétt dér barnens inflytande blir
verkligt och syns konkret i verksamheten. Riktigt inflytande och delaktighet &r alltsd mer &n
att vuxna lyssnar, tolkar och for fram barnens roster. Den egna barnsynen péverkar da hur
pedagogen bemoter barnen i verksamheten (Gars, 2002). Det paverkar dven hur vuxna brukar
sin makt och styrning i verksamheten, i sin studie diskuterar Tullgren (2003) detta i
forhallande till barns lek. Resultatet av hennes studie visar att det forekommer olika sorters
vuxenstyrning som syftar till att styra barnen bort fran odnskat beteende och lekinnehall till
ett accepterat beteende och lekinnehall. De odnskade aspekterna kan vara allt frdn valdsamma
lekar till en for hog ljudniva. Resultatet visar vidare att pedagoger anvénder sig av leken for
att tréna barnen i att kommunicera samt att ge uttryck for sina kénslor. Genom pedagogernas
styrning trdnas dven formdgan att visa intresse och forstaelse for andras kénslouttryck.
Tullgren (2003) menar dirfor att leken och kommunikationen anvinds som medel for att lira

unga ménniskor samhillets normer.

Johansson (2003) har kategoriserat hur pedagoger ser pd barn i tre olika teman. I det forsta
Barn dr medmdnniskor betraktar pedagogen barnet som en person med behov, dnskningar, en
egen vilja samt en unik erfarenhet och utveckling. Pedagogen vill mota barnet utifran dess
villkor och forsoker sitta sig in 1 barnets egen vérld, det dr barnet som styr eller dess vilja som

leder pedagogen. I detta tema 4r barnet det centrala och det allt kretsar kring. Pedagogens roll
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handlar om att mota och forstd barnet, att vilja att inta barnets perspektiv och respektera
barnet utifrén dess unika premisser (Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). Dock méste en
medvetenhet finnas hos pedagogen om att man &r tva i samspelet, och att man som pedagog
inte har ensamt ansvar dver detta samspel (Arnér, 2006). Nir man nétt denna insikt kan
barnen verkligen fa den plats i samspelet som de bor ha. Det andra temat dr Vuxna vet bdst,
dér pedagogen agerar utifran sitt eget perspektiv. Pedagogen behdver inte vara omedveten om
barnets perspektiv eller dess vilja, men pedagogens sétt att se pa saker och ting dr det som dr
avgorande och det ritta. Det som paverkar detta tema dr pedagogens manniskosyn och ovilja
att vaga sldppa sin vuxenmakt (Gars, 2002). Pedagogernas makt visar sig bland annat genom
styrning och tar sig i uttryck genom &vervakning, inne-och uteslutningar samt genom att
skapa kunskaper kring barnet (Tullgren, 2003). Overvakningen sker bidde 6ppet och dolt,
vetskapen om att en skulle kunna vara 6vervakad skapar dérfor en styrning hos barnet bade
medvetet och omedvetet mot ett accepterat beteende. Inne-och uteslutningar fungerar som en
styrning mot normalisering. Pedagogernas normaliserande tekniker syftar till att korrigera och
homogenisera barngruppen i riktning mot samhaéllets gillande normer. Korrigeringen kan ske
genom tillségelser och hot om uteslutning eller genom berdm och positiv uppmérksambhet.
Genom att skapa kunskap kring barnet kan pedagogen med tiden lédra sig hur hen ska hantera
och styra barnet pa ett s& smidigt sétt som mojligt (a.a.). Det sista av Johanssons (2003) tema
ar Barns intentioner dr irrationella och hér vill pedagogen inte ndrma sig barnets perspektiv
utan det som dominerar dr pedagogens perspektiv helt och héllet. Pedagogen har ingen

intention att ta till sig barnets 6nskningar eller viljor, de ses som oviktiga.
2.2.5 Sprikets betydelse

Aven spriket #r en viktig aspekt for barns delaktighet och inflytande i verksamheten. Sprik
och identitet hor samman da spréket dr en av de viktigaste faktorerna for identitetsskapandet.
Med sprak menas dock inte bara det verbala spraket utan dven kroppssprak, tecken, signaler
och tystnad da det ickeverbala, tysta spraket kan ha manga betydelser (Kukkonen, 2003). Vi
kan bland annat formedla hot, samforstdnd och nonchalans genom tystnad. Genom spraket
mots vara yttre och inre verkligheter och det dr i och genom spraket vi lir oss sjilvforstaelse.
En stark spréklig identitet kan &dven gora att man blir 6ppen for Det Andra, nagot som
Kukkonen (2003) beskriver som det som inte dr jag eller mitt. Endast med vart sprak, dd vi

behidrskar gemensamma koder och signaler kan vi fi en kénsla av gemenskap.
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3. Metod

I detta stycke kommer de metoder som anvénts i undersdkningen att presenteras och

motiveras.
3.1 Kvalitativ ansats

Vi har utgétt fran en kvalitativ ansats dér insamlandet av empiri skett genom observation och
eftersamtal med berdrda pedagoger. En kvalitativ metod gor att problemet med att fa fram
valid information blir mindre 4n vid kvantitativa metoder dé forskaren far en storre nérhet till
det som ska studeras (Holme & Krohn Solvang, 1997). Just nirheten till det som ska studeras
ar en av anledningarna till valet av ansats di vi intresserar oss av bakomliggande strukturer
samt soOker fordjupad fOrstaelse for forskningsomradet snarare 4n att konstatera hur
verkligheten ser ut, som vid kvantitativa undersdkningar. Denna studie bygger pa ett antal
observationer. For att 0ka forstaelsen for det som observerade valde vi att genomfor det vi
kallat eftersamtal med pedagogerna pa avdelningen. Motivationen till dessa eftersamtal var att
fi en djupare forstéelse kring pedagogernas egna tankar och asikter kring forskningsomrédet.
Genom att lyfta in pedagogerna stérks resultatet dd det inte enbart &r vi som forskare som

tolkar och analyser utifran oss sjilva.
3.2 Urval och genomforande

En forskoleavdelning med tillhdrande arbetslag ingick i studien. Avdelningen tillhér en
medelstor forskola i Skane utan ndgon specifik profil. Valet av forskola gjordes pa grund av
ett for studien orelaterat besok pd forskolan under ett vikariat dd vi lade mérke till
pedagogernas arbete med delaktighet och inflytande, vilket lockade oss till att studera deras
forhallningssitt. Om den aktuella forskolan hade nekat oss att genomfora studien i deras

verksamhet hade vi valt en annan forskola slumpmassigt.

Vi samlade in empiri pd forskolan under fyra halvdagar, tre formiddagar genom observation
och en morgon genom eftersamtal. Under observationerna satt vi i hornet av det rum dér barn
och pedagog for tillfillet vistades, de tillfidllen d& barn samspelade utan pedagog var inte
relevanta for studien att observera. Under eftersamtalet satt vi tillsammans med pedagogerna
runt ett bord, under samtalet stillde vi fragor till pedagogerna samtidigt som vi forde korta
anteckningar. Under observationerna anvéndes papper och penna for att fora faltanteckningar
och under eftersamtalet anvdndes mobiltelefon for att spela in samtalet samt papper och penna

for att fora kortare anteckningar.
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3.2.1 Observation som metod

Observation ér ett av tvd grundldggande sétt att samla in data och innebér att vi som forskare
finns pa plats i situationer som &r relevanta for studien. Vi har samlat in data genom véra
sinnesintryck, genom att se och lyssna samtidigt som vi antecknat. (Johannessen & Tufte,
2003). I denna studie fokuserar observationerna pa samspelet mellan pedagog och barn. Det
finns flera olika sorters observationer som passar vid olika tillfdllen. Vi har valt att anvinda
oss av Oppen observation dir deltagarna vet om och har accepterat att de blir observerade. Vi
har dven valt att delta passivt i de situationer vi avser att observera for att pa sé vis paverka
samspelen mellan pedagog och barn s lite som mdjligt. En Oppen observation ger oss som
forskare stor frihet d& vi inte dr en i gruppen utan forvéntas agera som observatorer, att g
omkring fritt och studera hur saker och ting fungerar i gruppen blir pa sé sétt inget avvikande
beteende for deltagarna (Holme & Krohn Solvang, 1997). Observation kan i manga fall ge
information som inte gar att f& fram genom tekniker som intervju och frageformuldr
(Johannessen & Tufte, 2003). Observationer “forlitar sig inte pd vad médnniskor séger att de
gor, eller vad de sdger att de tinker” (Denscombe 2009, s.271). Metoden bygger pa att fanga

det som faktiskt sker och det dr detta vi ar ute efter.

Var forsta tanke var att anvdnda oss av ett strukturerat observationsschema for att sikerstilla
att vi observerade det vi avsig att observera. Innan sjélva observationsarbetet drog iging
insdg vi dock att risken med ett fardigt observationsschema kunde vara att vi lastes vid
schemat och missade aspekter som faller utanfor ramarna for schemat. Vi bestimde oss da
istéllet for ett friare sétt att anteckna vara observationer, dd vi av olika anledningar inte ville
anvianda filmkamera, ndmligen féltanteckningar. Valet att inte anvinda filmkamera som
verktyg i vara observationer grundar sig dels ur en etisk karaktdr. Vi befarade att barn och
dess vardnadshavare samt pedagogerna skulle kidnna sig utsatta och otrygga i situationen av
att bli filmade. Valet grundar sig dven ur en praktisk karaktér, vi ansdg att det skulle bli svart
att folja med i1 de samspel som sker i verksamheten pé ett smidigt satt med filmkameran. Att
anvinda sig av féltanteckningar ansdg vi som ett smidigare och mer tillgéngligt val fér denna
observationsstudie. Féltanteckningar &r ett verktyg som hjilpte oss att komma ihdg och tinka
kring det vi observerat (Holme & Krohn Solvang, 1997). Vid sidan av anteckningarna frén
observationerna antecknades dven véra egna reflektioner, som hjélp till det kommande

analysarbetet.
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Att anteckna allt som hidnder under en dag dr dock omgjligt, och om det vore mdjligt dr det
irrelevant dd vissa aspekter dr ovisentliga for vér studie. Vi valde dérfor att inrikta oss pé
samspelet mellan pedagog-barn och vi delade upp dessa samspel i situationer da barn tog
kontakt med pedagog och situationer da pedagog tog kontakt med barn. Vi delade dven upp
observationerna under olika situationer under dagarna: tva maltidsituationer, tre fruktstunder,
tva planerade aktiviteter och tre situationer med fri lek. Dessa situationer valdes for att fa med
forskningsomrddet under fler olika delar av verksamheten. Vi valde dock att inte genomfora
ndgra observationer utomhus, d& avdelningen delade gérd med flera andra avdelningar. Som
forskare dr det viktigt att anteckna &ven sadant en inte fOrstar. Detta medfor att vi, i det

fortsatta arbetet, kan forsoka reda ut oklarheter.
3.2.2 Eftersamtalet

Forst var tanken att basera var studie pd enbart observationer, men eftersom vi vill ta reda pa
om och hur pedagogers forhallningssitt paverkar barns mdjligheter till delaktighet och
inflytande kinde vi att vi &ven behdovde hora pedagogernas tankar kring dessa aspekter for att
kunna se en helhet. Fragorna eftersamtalet baserades pé var framst Oppna frdgor kring
pedagogernas tolkning och instdllning till barns delaktighet och inflytande i
forskoleverksamheten. Under samtalet var alla tre pedagoger nédrvarande och diskuterade
frigorna fram och tillbaks mellan sig. Eftersamtalet kan liknas vid en semistrukturerad
intervju samt vid en gruppintervju (Denscombe, 2009). Som vid en semistrukturerad intervju
hade vi firdiga &mnen och fragor vi ville stélla till pedagogerna, samt att vi gick in med en
flexibilitet kring i vilken f6ljd fragorna skulle stillas. Avsikten med eftersamtalet var att 14ta
pedagogerna fa utrymme att utveckla sina idéer och tankar kring vara frdgor. Att genomfora
intervjun i grupp medforde att pedagogerna kunde ta del av varandras tankar och idéer, pa s

satt kunde de ha synpunkter pd varandras svar (a.a).

Eftersamtalet spelades in dé vi ansdg att enbart anteckningar var for svart att anvénda i denna
situation. Anteckningar hade kunnat stdra samtalet samtidigt som det &r svart att hinna
anteckna allt som sdgs. Ljudinspelning ger en ndstan fullstindig dokumentation av det som
sdgs under samtalet. Det som inte sdgs, den icke-verbala kommunikationen missas dock,
vilket gor att kompletterande anteckningar kan vara bra for att fdnga kontextuella faktorer, sa
som minspel och stdmningen i rummet (Denscombe, 2009). I detta fall uppkom dock inga

kontextuella faktorer som var av betydelse for studien.
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3.3 Bearbetning och analys

Eftersom filtanteckningarna bestod av korta, handskrivna anteckningar var forsta steget att
renskriva anteckningarna pa datorn efter avslutad observation, som ett sdtt for oss att
forbereda empirin (Denscombe, 2009). Nar alla anteckningar renskrivits gick vi igenom
empirin ett flertal gdnger for att bli fortrogna med materialet. Redan under observationerna
sag vi vissa samband och i bearbetningen kunde vi koda materialet for att sedan kategorisera
koderna (a.a.). Tillslut, efter att ha identifierat teman och utvecklat slutsatser, dterstod sju
kategorier som presenteras i resultatkapitlet. Samma process skedde med empirin kring
eftersamtalet efter att det transkriberats och dven detta presenteras i1 resultatkapitlet.
Kategorierna tillsammans med exempel frén féltanteckningarna analyserades sedan utifran de

teoretiska perspektiv som presenterades i bakgrundskapitlet, samt egna reflektioner.
3.4 Tillforlitlighet

I en kvalitativ undersokning kan det vara svart att sdkerstdlla en hog tillforlitlighet. Vi dr
medvetna om att vara tidigare erfarenheter férgar tolkningarna av det vi observerar. Minnet dr
selektivt och det finns ett monster i minnets sétt att gldmma och komma ihdg vissa saker.
Aven var perception ir selektiv vilket paverkar vilken sorts information som sparas och vilken
som sorteras bort. Detta &r viktiga aspekter att kénna till i observationsarbetet och detta
forklarar varfor tvd ménniskor uppfattar samma situation olika efterdt (Denscombe, 2009). Vi
bdda har déarfor medverkat vid alla de observerade situationerna for att observationsmaterialet
ska bli mer tillforlitligt dd4 det finns mer 4n en tolkning av situationerna. For att oka
tillforlitligheten i materialet ytterligare har ett eftersamtal med pedagogerna dgt rum dér de far

ge sin tolkning av sitt forhallningssétt.

3.5 Forskningsetiska overviganden

Som all forskning vilar vér studie pa de fyra forskningsetiska huvudkraven (Vetenskapsridet,

2010).

Pedagogerna pa avdelningen kontaktades ungefir en vecka innan forsta observationstillféllet
dé de tillfragades om de ville delta i studien. Pedagogerna fick muntlig information kring vad
studien syftar till att undersdka samt att deltagandet var frivilligt. D4 pedagogerna tackat ja
besoktes forskolan for att dela ut medgivandeblanketter till bade pedagoger och fordldrarna
till barnen pa avdelningen dir de fick neka eller godkinna att deras barn observerades. Aven

ett informationsblad kring var undersdkning sattes upp pa avdelningen for att tydliggora vilka
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vi dr, varfor vi var ddr och vad vi skulle observera. Deltagarna fick alltsd forst information
kring studien for att sedan kunna dverviga om de ville ge samtycke till medverkan i studien
eller inte, vilket uppfyller bade informationskravet och samtyckeskravet (Vetenskapsridet,

2010).

Under observationerna antecknades ingen personlig information kring deltagarna, varken
utseende- eller personlighetsdrag som skulle kunna identifiera deltagarna. Informationen som
samlades in dr sddan som inte kan anvindas mot deltagarna pa ett negativt sitt, da exempelvis
informationen kring pedagogerna endast ror en avgrinsad del av deras yrkesroll. Inga
anteckningar fordes kring de barn vars forédldrar inte givit medgivande till observation. Barnen
pa avdelningen var mellan 3-5 &r och bendmns frimst som Barnet i empirin eftersom bade
kon, alder och barnet som person dr irrelevant for just denna undersdkning. De tre
pedagogerna pé avdelningen bendmns som Pedagog 1,2 och 3 i empirin, di viss information
kring pedagogerna dr relevant for studien vilket medfor att en ska kunna skilja pd dem i
resultatet. Skillnaden mellan pedagogerna var frimst att pedagog 1 var nyexaminerad och
hade dérfor mindre erfarenhet &n pedagog 2 och 3 som arbetat langre inom verksamheten.
Deltagarna ir séledes anonyma och informationen kring deltagarna &r enbart avsedd for var

studie, vilket uppfyller konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsridet, 2010).
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4. Resultat och analys

Av allt material vi samlat in under observationerna har vi fétt fram sju kategorier kring barns
delaktighet och inflytande. Hér nedan presenteras de olika kategorierna tillsammans med
exempel fran observationerna. Pedagogernas tankar kring delaktighet och inflytande som kom

fram under eftersamtalet kommer att vdvas samman med de observationer som gjorts.

4.1 Omsorg

Omsorg var en kategori som var svar att avgransa dd manga av situationerna innehdll
omsorgsrelaterade aspekter. Omsorg hir nedan handlar fraimst om att barnet tas om hand av
pedagogen i olika situationer, som exempelvis nér barnet skadat sig och soker trost. Larande
och omsorg var speciellt svart att skilja 4t sd hir nedan presenteras de observationer dir

omsorgsdelen har varit 6vervigande storst.

Barnet som haller i ”vinteruppdraget” uppmédrksammar att ett av de andra
barnen dr ledsen. Pedagog 2 vinder sig dd mot det gratande barnet och
Oppnar upp sin famn och séger att barnet ska komma. Barnet kommer fram
och visar sitt finger ddr en bit av nageln har gatt sonder. Pedagogen tar tag i
fingret med ena handen och nagelbiten med andra handen samtidigt som
hon uppméirksammar en katt utanfor fonstret. Alla barnen blir intresserade
av katten och springer fram till fonstret, d&ven det gratande barnet tittar till
synes nyfiket ut. Da passar pedagogen pa att dra loss nagelbiten utan att
barnet mérker nagot.

(Féltanteckning, planerad aktivitet 4/2-15)

En gemensam nédmnare for de tillfallen d4 barnet skadade sig och sokte trost och hjdlp var att
pedagogerna tog barnets kdnslor pa allvar, hur liten skadan 4n var, samtidigt som de forsokte
avdramatisera situationen. Om ett sétt inte fungerade testade pedagogen nya satt tills barnet
till synes madde psykiskt eller fysiskt bittre. Pedagogens roll mot barnet blev
omhéndertagande och engagerad som sett ur ett relationellt perspektiv dr just de
grundforutsittningar som dr nddvéndiga for att barn och pedagog ska kunna skapa en stabil

relation, som sedan leder till utveckling och ldrande hos barnet (Aspelin, 2015).

Ett barn beréttar att det alltid svider runt munnen nér hen éter kiwi. Pedagog
2 fragar vad det kan vara i kiwin som gor att det svider. Pedagogen pratar sen

vidare om c-vitaminer.
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(Faltanteckning, fruktstund 3/2-15)

Ett barn kommer fram till pedagog 2 och sédger att hon har brutit fingret.
Pedagogen fragar om hen kan rora pa fingret, vilket det visar sig att barnet
kan. Pedagogen forklarar att fingret inte dr brutet om man kan rora pa det,
men att det kan gora ont dnda.

(Faltanteckning, fri lek 4/2-15)

Pedagogen visar forstéelse for barnens bekymmer och lyssnar medan barnen berittar om det
som gor ont eller tynger dem, sedan foreslar hon en 16sning eller gor omsorgssituationerna till
en ldrsituation. Pedagogen tar till vara pa de vardagliga situationerna och anvénder dessa till
att forsoka fa barnet att utvecklas och léra sig ndgot, helt i linje med den relationella

pedagogikens tanke (Aspelin, 2013).

Under eftersamtalet vi genomforde tillsammans med pedagogerna gavs det dven exempel pé
att barnen dr ména att ta hand om varandra i gruppen. Det hér séttet att vdrna om hela den
sociala gruppen dr en vildigt framgéngsrik taktik sett ur ett sociokulturellt perspektiv

(Jakobsson, 2012). Grunden for den demokratiska- och socialgruppen har lagts tidigt i denna
grupp.

Ped. 2 — Barnen ér ju lyhdrda mot varandra. Skulle ett barn spilla ut mjolk
da skulle tva tre barn till hoppa ner och hjélpa till att torka upp det. Trillar
nagot barn och tappar pérlorna dr nidgot annat barn dir och hjélper till att
plocka upp det. S& de har fatt en skon instéllning till livet, de behdver inte
stressa, de vet att de fér lite cred om man hjélper varandra. Det &r ju sa vi
har lagt det till dem. Vad schyst av dig att hjélpa till ndr du sag att den hade
problem. Nésta gang kanske du far hjélp om du far problem. Barngruppen

ar ju helt enorm ska jag sdg just i &r pa att se varandra, hjélpa varandra.

(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)

Pedagogerna ndmner forstdelse och kommunikation i gruppen som ett demokratiskt verktyg.
Barnen far hjélp att utveckla kommunikationen genom att pedagogen &r ndrvarande i

diskussionen och kan styra barnen mot gemensam forstielse genom fragor.

Ped. 2 — Sen dr det viktigt for barnen att veta att det har det &r min bubbla.

Det hér &r okej for mig, gor du sé hdr mot mig da séger jag stopp for det &r
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inte okej. Sen far man forsoka f4 dem att diskutera vad hédnder, varfor sa du
nej, vad hdnde. Da lar man barnen pa nagot sitt 6dmjukhet, respekt och
hénsyn.

Ped. 3 — Just det hér att motivera varfor jag sédger nej eller stopp. Jag vill
inte detta déarfor att. S& att det inte bara blir stopp och nej.

Ped. 2 — Oka forstéelsen.

Ped. 3 — Oka forstéelse for varandra. Och den som fér nejet har littare att
forstd varfor den inte skulle gora sa. Vad var det jag gjorde fel? Kan det bli
maénga ganger. De kan bli lite forvirrade, vad var det jag gjorde fel, vad var
inte onskvirt? Men fér de dé en forklaring sa, for verbala forklaring forstar
de ju de &r ju sé stora.

Ped. 2 — Men det ligger ju arbete bakom det ocksa. Nér vi fick gruppen ny i
augusti sa var det manga viljor och mycket tankar. Da fick man vara med i
diskussionerna och fora den. Da var det bara "NEJ! Jag vill inte”, dé fick
man g tillbaka och fraga varfor tror du att han siger nej? Da holl vi hela

tiden pé sa. Nu har de sjilva fatt in det i sin vardag/.../

(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)

Att motivera sina val och 6nskningar géller inte bara pedagogerna utan likvél barnen. For att
oka forstdelsen och respekten for varandra i gruppen r det viktigt att kunna ta in och méta en
annan ménniskas perspektiv. Pedagogerna menar att detta inte hinder av sig sjilv utan kriaver
tid och arbete, att pedagogerna &r nérvarande och tar in barnens proximala utvecklingszon dr
da nodvindigt for att leda barnen framat (Siljo, 2000). Flera av barnen hade dven annat sprak
an svenska som modersmal. For att gora alla barn delaktiga i verksamheten anvédnder
pedagogerna artefakter i form av tecken som stdd i samtal med gruppen. I enskilda samtal
med barnen med annat modersmal, eller i gruppsamtal ddr dessa barn dr med, anvédnder
pedagogen ibland ord pd barnens modersmal for att forstirka vissa meningar. Pedagogerna
anpassar sina relationer till varje individs behov och erfarenheter vilket dverensstimmer med

det relationella sdttet att betrakta pedagogens roll gentemot barnet (Aspelin, 2015).

4.2 Ser barnet eller inte ser barnet

Under observationerna noterade vi att pedagogerna arbetade aktivt med att se och bekrifta
barnen genom ord och handling. Typiska exempel som visar hur pedagogerna arbetar for att
se och synliggora barnen pa avdelningen &r bland annat hur de organiserat sig sa att ndgon av
dem alltid tar emot barn som anldnder till avdelningen. Pedagogen hélsar dd pa barn och
foridlder och nimner barnet vid namn. Aven under méiltiderna benimner pedagogerna alla

ndrvarande barn vid namn och ndmner vilka personer som sitter bredvid och mitt emot
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varandra. Om ett barn sitter eller gdr omkring ensam tar ndgon av pedagogerna kontakt med
barnet genom att inleda ett samtal med barnet eller visa vilka olika aktiviteter 6vriga barn

startat.

Ett barn och pedagog 3 star och pratar nir ett annat barn kommer fram till
pedagogen och vill berdtta nagot. Pedagogen héller upp handen mot barn 2
och fortsdtter samtalet med barn 1. Nar samtalet dr slut soker pedagogen
upp barn 2 och fragar vad hen ville beritta.

(Faltanteckning, fri lek 3/2-15)

Detta tolkar vi som ett sdtt for pedagogen att visa respekt for det pagédende samtalet och for att
visa barnen att man har pedagogens fulla uppmérksamhet under samtal. P4 detta sétt far
barnen dven ldra sig att vdnta pd sin tur. Genom att soka upp barnet nér det r dennes “tur”
visar pedagogen att hon sett barnet och att hen nu har pedagogens fulla uppmirksamhet. Annu
en gang ser vi exempel pa den roll pedagogen ska ha gentemot barnen utifrdn det relationella
perspektivet, som bygger pé en relation som &r byggd av respekt och engagemang (Aspelin,
2015). Pedagogerna i detta arbetslag verkade dela samma visioner kring sitt arbete. Att strdva
mot samma mal gor att arbetet blir mer sammanhdngande och barnen ser en rod trad i

pedagogernas forhallningssétt.

Ped. 2 — Bra kommunikation oss emellan. Jag vill tro att alla som arbetar
inom forskolan trivs med sitt arbete. Jag vill tro att det &r det som speglar
sig pa Forskolans namn. Att vi trivs med vart arbete, vi ser barnen som en
tillgdng. Och utgér hela tiden utifrdn barnen bésta. Det tror jag ldgger en
ratt sa bra grund for oss allihop hér. Vi ér ju hér av en anledning, vi &r inte
hir for att ha kafferast, std och snacka pa garden. Vi &r hdr av nagon
anledning.

(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)

Den roda trdden genom hela samtalet med pedagogerna kring barns delaktighet i
verksamheten var deras forhallningssitt. Hur pedagogerna viljer att se pa olika fenomen eller
moment som hinder eller méjlighet pdverkar barnen bade direkt och indirekt pa olika satt. Sett
ur bdde ett relationellt- och ett sociokulturellt perspektiv sker lirande och utveckling i
samspelet (Aspelin, 2013;2015; Jakobsson, 2012). Pedagogens forhdllningssétt gentemot
relationen blir d& grunden for barnens utveckling och dess ldrande. Vi kunde dock se vissa

skillnader mellan de tre pedagogernas forhallningssétt nir det kom till att mdta barnen.
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Pedagog 1 som nyligen tagit sin forskoleldraexamen visade upp ett mer slutet forhallningssatt,
vilket innebar att hon gav barnen mindre tid for samspel och kommunikation jimfort med de

tvd andra pedagogerna pa avdelningen som arbetat langre i verksamheten.

Under maltidssituationerna uppmirksammade vi hur samspelen mellan barn och pedagog
kunde skilja sig 4t. Vid bord 1 samspelade pedagog 1 med manga barn men samtalen blev
fdordiga och korta. Barnen inledde samtal med pedagog 1 genom att berédtta om nigot de varit
med om och pedagog | svarade med fd ord och gick sedan Gver till att hjidlpa andra barn med
att ta mat/ tillrattavisa. Vid bord 2 ingick pedagog 3 i farre samspel men samtalen med
berdrda barn blev djupare och lingre. Pedagog 3 hjélpte barnen utan att avbryta pagaende

samtal och manga ginger kom fler barn in i samtalen.

Vid matbordet berittar ett barn att hen fatt en spruta. Pedagog 1 fragar om
det dr S'%érs-sprutan och barnet nickar ivrigt. Pedagog 1 svarar att hon
ocksé fick den nér hon var fem ar innan hon vénder sig mot ett annat barn
och hjilper denne med maten.

(Faltanteckning, frukost 5/2-15)

Barnet som vid frukosten berdttade att hen fatt en spruta gar fram till en
annan pedagog (pedagog 2) och beréttar att hen har fatt en spruta.

Pedagog 2 svarar ”Oh, sexarssprutan?”’

Barnet svarar jakande och visar upp stéllet for sticket.

”Ja jag ser att det ar rott dar. Hur kidndes det?” fragar pedagogen.
(Faltanteckning, fri lek 5/2-15)

Om barnet i ovanstdende exemplet vinder sig till pedagog 2 pa grund av att pedagog 1 inte
visade intresserad av dess berittelse kan vi bara spekulera i, ddremot sdg vi att barnet
berdttade och visade mer for pedagog 2 som tog sig tid att samtala med barnet kring dess
upplevelser. Nér pedagogen visar ett genuint intresse och engagemang for barnet stirks deras

relation (Aspelin, 2013; 2015).

4.3 Demokrati och respekt

I kategoriserandet av empirin var det svart att skilja pa demokrati och respekt dd vi ofta sdg att
de bada begreppen gick in i varandra och ofta hérde samman i de observerade situationerna.
Demokratiarbetet handlade ofta om att visa varandra respekt och pedagogerna forsokte till

synes vara goda forebilder.

26



Under en samling delar pedagogen ut ordet till barnen en efter en. Barnen
far berdtta nagot valfritt om sig sjédlv eller nagot de varit med om. Om
barnet inte vill berdtta ndgot nar det dr dennes tur behéver man inte, men
pedagogen later da barnet veta att hen girna far dterkomma om hen adndrar
sig. De barn som pratar nér det inte 4r deras tur far en tillségelse.

(Faltanteckning, fruktstund 3/2-15)

Pedagogerna har en medveten strategi for att 1dta alla barn horas och berdtta om sig sjéilva.
Sett ur ett sociokulturellt perspektiv ger detta det enskilda barnet mojlighet att transformera
gruppens erfarenheter till egen kunskap nér de lyssnar och tar varandras perspektiv. Varje
barn far chansen att sjilv kénna efter om de dr bekvima med uppgiften och har rétt att lata bli
att prata. Detta ser vi som ett sitt for pedagogerna att visa respekt for barnets integritet
samtidigt att det 4r demokratiskt att 14ta barnen horas och synas om de vill. Att pedagogerna
ger en tillsdgelse till de barn som pratar ndr de inte &r deras tur ser vi som ett sitt for
pedagogerna att ldra barnen att visa respekt for sina medméinniskor dé alla ska ha samma

chans att horas.

Barnen é&r utspridda i olika rum dér de leker. Pedagogerna gér runt och
meddelar att det dr frukt om en liten stund och att det dr dags att borja
avsluta leken.

(Faltanteckning, fri lek 4/2-15)

Ovanstdende exempel ser vi som ett sdtt for pedagogerna att visa respekt for barnens
pagéende lekar och projekt. Barnen far tid pa sig att avsluta eller pausa leken pé ett sdtt som
kénns tillfredsstdllande for dem istéllet for att bli abrupt avbrutna. Tiden och vikten av att
barnen far den tid de behover dr ndgot som dven kommer upp i det eftersamtal som fordes
med pedagogerna efter avslutade observationer. Pedagogerna ndmner flera ganger att det ar
barnen de alla dr déir for, darfor ska dven dagarna formas efter barnen. Pedagogerna har
tillsammans bestimt sig for att tiden inte ska styra verksamheten pd ett sddant sitt att det
skapar stress och paverkar trivseln negativt. Genom att ta sig tid hinner pedagogerna se och
hora barnen, barnen fér tid till att utvecklas och ldra pd sina egna villkor och bade barn och

pedagoger hinner ldra kiinna varandra i olika situationer. Tiden blir ett verktyg till delaktighet.

Ped. 3 — Grunden ligger nog i att ge barnen tid. Att d& hinner vi lyssna vad

de séger, vi hinner forklara oss. Vi har inte brattom med att hinna med
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massa grejer.

Ped. 1 — Det finns inte den hér stressen, utan barnen fér tid. Till exempel
vid en paklddnings situation, vad spelar det for roll om det tar 5, 10, 15, 20,
25 minuter? Tar det 25 minuter sa tar det de. Istdllet for att jaga dem, de fér

den hir tiden.

(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)

Barns delaktighet 1 forskoleverksamheten verkar vara ett begrepp som é&r svart att reda ut.
Pedagogerna menar att det dr ett brett begrepp med manga aspekter. Att bli lyssnad pa och rétt
till inflytande &r nagra exempel pa aspekter delaktighet rymmer, men det finns dven vissa

motséigelser.

Ped. 2 — Det &r ju jitte mycket, all inflytande under dagens verksambhet.
Delaktighet till att forma dagarna.

Ped. 3 — Bli lyssnad pa.

Ped. 1 — Att barnen far vara med liksom, bestimma.

Vi - Vad ér det de far vara med och bestimma?

Ped 2. — S& mycket som de kan och vill. Som &r mgjligt.

Ped. 3 — Inte kan, kan vi nog inte ha.

Ped. 2 — I viss man kan man det, men det finns ju granser. Men s& mycket
som mojligt.

Ped. 3 — Sen fér det vara ett inflytande som blir positivt fér mer 4n for det
enskilda barnet. Utan det ar positivt for hela gruppen. Vi kan ju inte lamna
att en styr och stiller verksamheten. Utan vi maste ha ett delat inflytande.

(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)

Delaktighet i1 verksamheten kopplas hir till inflytande, att f& vara med och bestimma och att
bli lyssnad pa. Att bestimma handlar dock inte om att bestimma fritt vad man sjélv vill,
mellan raderna forstdr man att det fortfarande dr pedagogerna som styr vilka forslag som gar
igenom for att det i slutindan ska gynna dven gruppen. Samtalet gér vidare till att handla om
vilka forutsittningar for delaktighet pedagogerna kan se i verksamheten. Pedagogerna verkar
se fler mojligheter in hinder och ligger stort fokus pa det egna forhallningssittet. Annu en

ging ndmner pedagogerna vikten av att ge barn respons och motivering nér de yttrar sig.

Ped. 2 — Det finns ju jéatte mycket forutsittningar. Det &r ju hur lyhdrda vi dr
pa att ta in dem. Jag tycker det ar rétt svart att rabbla dem.

Ped. 3 — Sen handlar ju det om, om de fétt vanan att det l6nar sig att ligga
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fram sina &sikter. Vana vid att det 16nar sig att fraga.

Ped. 2 — Man fér inte bara ett nej.
(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)

Ped. 1 — Tiden &r viktig.

Ped. 2 — Stressen é&r jétteviktig.

Ped. 1 —Ja sa att de far tid att gora sitt. Inte att klockan &r si och sa.

Ped. 3 — sen giller det for oss att att ha framforhéllning. Det &r sa latt att séga
att om fem minuter far ni av avsluta leken, da funkar det pé ett annat sitt,

istdllet for att séga att nu &r det dags.

(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)

Pedagogerna diskuterade kring regler och rutiner i verksamheten och om det fanns nagon
faktor som forsvarade arbetet med barns delaktighet. Alla var eniga om att rutiner som mat,
utgdng och andra dagligt forekommande moment inte stod i motséttning till ett aktivt arbete
med barns delaktighet. Som utdraget ovan visar anser pedagogerna dven hir att den storsta
faktorn ir pedagogernas egna forhallningssitt. Aven tiden #r nigot relativt som gr att styra

Over om man ér flexibel.

4.4 Lyfter positiva egenskaper
Négot av det forsta vi noterade under observationerna var att bade barn och pedagoger var

givmilda med komplimanger och upplyftande ord.

Ett barn uppméarksammar att pedagog 3 har en ny scarf pa sig och sédger att
den dr fin. Pedagog 2 hor detta och séger da att det var snillt sagt av barnet.

(Féltanteckning, planerad aktivitet 4/2-15)

Vi noterade dven att pedagogerna ofta uppmérksammade ndr barnen sa nagot snillt till ndgon
annan och lat di barnet veta att hen gjort nigot snéllt. Relationerna 4r grunden for utveckling

och ldrande nagot som mérks tydligt i denna grupp (Aspelin, 2013; 2015; Jakobsson, 2012.).

4.5 Styrning

Pedagogernas styrning av barnen handlade ofta att de fick barnen att gora som de ville utan att
barnen visste att de blev styrda. Detta aterkom bland annat i matsituationer och i hallen nir
barnen skulle kld péd sig for att gd ut. Styrningen skedde ofta genom lekfulla former dir

pedagogen bland annat utmanade barnen.
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Ett barn vill ga fran bordet under lunchen. Pedagog 1 séger att barnet precis
har tagit mer mat och att man dé maste dta upp innan man gér. Pedagogen
styr barnet till att &ta upp genom humor.

- Den dir orkar du inte dta upp! Sdger pedagogen

- Johoo! Svara barnet.

- Det maste jag se innan jag tror det! Svarar pedagogen.

Barnet dter upp sin mat.

- Némen, vad gjorde du med min biff?! Utbrister pedagogen.
(Faltanteckning, lunch 4/2-15)

Pedagogen forklara for barnet att man maéste dta upp den mat man fOrsett sig med, speciellt
om man tagit mer mat. Pedagogen vill antagligen fa barnet att forsta att man inte ska forse sig
med mer mat dn vad man orkar dta. Hon véljer att uppmuntra barnet till att dta upp genom att
anvinda sin humor fOr att styra barnet till det hon vill. Pedagogen &r ocksa noga med att sitta
kvar vid bordet tills barnet har &tit upp sin mat. Inom det sociokulturella perspektivet kan
detta ses som ett situerat ldrande dér barnet tillslut agerar enligt de rutiner som utmérker den

sociala kontexten, 1 detta fall en aterkommande matsituation.

Avdelningen &dr pa vdg ut och flera barn har redan klétt pa sig och &r
fardiga. Ett barn star dock halvfirdig med hélften av ytterkldderna pa sig
och verkar inte vilja klé pa sig. Pedagogen noterar detta och sdger till barnet
att det ar kallt ute och att man behdver mycket klader pa sig idag.

-Vad kan man ha under jackan s& man inte fryser? Fragar pedagogen.
-Kanske denna? Séger barnet och tar fram en tjock troja.

- Ja men det kanske man kan! Séger pedagogen.

- Vad kan man ha pa huvudet da? Fragar pedagogen nér barnet har tagit pa
sig trdjan och jackan.

- Min nya mossa! Sédger barnet glatt.

(Féltanteckning, paklddnadssituation 3/2-15)

Att stilla utmanande frdgor till barnet var ett sitt att hjélpa barnen framét d& de verkade
omotiverade att gdra nagot sjilv. Barnen verkade tycka att det var roligare att utfora uppgiften
pa detta sétt och fann tack vare dessa fragor 16sningar pé problemen. Pedagogens sitt att stilla
dessa utmanande frigor kan Oversdttas till att hen agerar utifrdn det sociokulturella
perspektivet och anvinder sig av den proximala utvecklingszonen som innebér att utmana

barnen pa en lagom niva som kan leda till utveckling (Jakobsson, 2012). Nésta gang kanske
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barnen kan hitta l6sningar i pdklddningssituationen utan pedagogens végledning. I
eftersamtalet tar dven pedagogerna upp vikten av att barnen far vara med och bestimma och

att de blir lyssnade p& som forutséttning for barnens sjilvkénsla.

Ped. 1 — Jag tror det stirker dem sjélva ocksé som individer. Om de far vara
med och bestimma. Att de far sjalvfortroende, inte bara nej det ar vi som

bestimmer.

(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)

Ped. 3 — Att de &r vana vid att de 10nar sig att paverka. Det tror jag de
utvecklas mycket pa att de &r vana vid att de I6nar sig att fraga, att de tar mer
mojligheter att ta for sig om de vet att det I6nar sig.

Ped. 2 — Fér man bara ett nej till sig utan motivering dé slutar man nog. Det
tror jag.

Ped. 1 — Mm, kénner att liksom inte ar lont. Det 4r inte 16nt att fraga for det
ar bara stopp.

(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)

Att som pedagog motivera och ge barnen chans att paverka dr nagot pedagogerna tror kan
paverka barnens identitetsskapande positivt. Att inte f4 respons har da motsatt effekt pa
barnet. Den styrning som skedde fran pedagogerna hade en medvetenhet och insikt i att den
kan ge konsekvenser. Pedagogernas sitt att hantera styrningen genom motiveringar och
forklaringar gynnar relationen mellan pedagog och barn, vilket gynnar barnets mojlighet till

utveckling (Aspelin, 2013; 2015).

4.6 Uppfostran

Under observationstillfillena handlade uppfostran pa avdelningen mycket om regler kring hur
man uppfor sig. Det kunde exempelvis handla om att barnen skulle stéida efter sig ndr de lekt
klart med nagot eller att behandla sina medminniskor vél. Pedagogerna var dven noga med att

ge barnen en forklaring eller anledning till varfér man skulle gora eller inte gora nagot.

Det dr morgon pa avdelningen tre flickor gér omkring och viskar. Pedagogen
uppmérksammar detta och fragar barnen om det dr nagot de vill fraga om
eller sdga. Flickorna pratar sinsemellan och en av dem blir utsedd att fora

gruppens talan och fragar da om de far leka den nérliggande lekhallen.
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Pedagogen séger att de far leka i lekhallen om de stddat i rummet de tidigare
lekte i. Strax ddrefter kommer fler barn fram till pedagogen och fragar om de
far vara i lekhallen, pedagogen ger tillatelse.

(Faltanteckning, fri lek 3/2-15)

Pedagogen noterar att barnen verkar vilja ndgot och bjuder in till samtal. Barnen fragar om

lov och pedagogen ger tillatelse med vissa regler.

Ett barn kommer ut frén ett lekrum och séger att ett annat barn ar dér trots
att de leker. Pedagogen svarar att de kan ga in i ett annat rum. Barnet sager
att de ska ga utan barnet som stor. Pedagogen uppméirksammar detta och
fragar hur de tror att barnet kénner nér de séger sa.

- Ledsen. Svarar barnen.

- Hur hade ni kidnt om nagon gjorde s& mot er? Fragar pedagogen.

- Inte bra. Svarar barnen.

(Faltanteckning, fri lek 3/2-15)

Pedagogen far barnen att reflektera kring sitt eget handlande och att visa empati mot andra
ménniskor. Vi har under observationer uppmérksammat att de pad avdelningen arbetar med

gruppgemenskapen pa ett tydligt sétt, alla ska fa vara delaktiga och medverkande i gruppen.

Nér nagra barn pratar véldigt hogt forklarar pedagogen hur barnets hoga
prat paverkar stimningen — pratar en hogt maste alla andra ocksa prata hogt
for att horas.

(Faltanteckning, lunch 4/2-15)

Pedagogen ger barnen forklaring till sin tillsdgelse. Alla pedagoger pd avdelningen dr noga
med att motivera sina tillségelser for att barnen ska forstd vad det dr som dr fel eller oonskat.
Pedagogerna tar dven upp i eftersamtalet att de dr véldigt noga med att motivera for barnen
varfor nigot inte gér att genomfora. Vi noterade att detta beteende dven dvergick till barnen

dé de forklarade for sina kamrater varfor de nekade dem av olika anledningar.

Ped 3. — Gar det att séiga ja sé ja, sen har vi sagt att far de ett nej ska de fa

en motivation till varfor det inte fungerar eller kan genomforas.

(Ljudinspelning, eftersamtal 9/2-15)
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Pedagogerna diskuterar barns delaktighet i relation till inflytande, hdr vad barnen far lov att
gora och inte. De menar att de gdnger barnen fragar om lov och blir nekade av en pedagog ska
barnet fa en forklaring till varfor deras forfragan blir nekad. Senare under samtalet diskuteras
dmnet dven i forhéllande till de yngsta barnen och pedagogerna menar att samma princip
géller, men att forklaringarna blir kortare och mer koncisa, pd barnets nivd. Man bygger
larandet och utvecklingen kring relationen och dess kommunikation, i dverensstimmelse med

relationell pedagogik (Aspelin, 2013; 2015).

4.7 Problemlosning och lirande

Problemldsningen och lirande genomsyrade ménga situationer av dagarna dé vi observerade.
Barnen fick ofta reflektera over situationer, handlingar och konsekvenser. Barnen fick 16sa
saker 1 sin egen takt men fick dven hjdlp vid behov. I vissa situation fanns en viss styrning

mot “rétt svar” fran pedagogerna, men ldrandet och problemldsningen stod &dndé i fokus.

Tva barn far i uppdrag att hdmta och tvétta frukten till fruktstunden.
Flickorna later vattnet rinna medan de tvittar frukterna och en av
pedagogerna gar forbi och menar att de slosar pa vatten nar de later vattnet
sta och rinna.

- Kan ni spara lite vatten nér ni skoljer frukten? Fragar pedagogen.

- Mm. Svara barnen.

- Kan ni prova om ni kan hitta en annan 16sning pa hur ni kan skdlja frukten
sa att det inte gar at s& mycket vatten? Sa vi kan vara sparsamma med
vattnet.

- Vi kan stéinga emellan. Svara ett av barnen.

- Ja bra! Och kanske inte ha full effekt pa vattnet, utan lata det rinna lite
bara. Svarar pedagogen.

(Faltanteckning, fruktstund 4/2-15)

Pedagogen fir barnen att fundera dver hur de sjélva kan l6sa problemet utan att ge dem
sjdlvklara svar fran borjan. Istéllet for att blir en tillsdgelse-situation blir det ett larandetillfille
tack vare pedagogens forhéllningssitt. Pedagogens forhallningssitt for dem att agera

tillsammans istéllet for som objekt och subjekt (Aspelin, 2013).

Ett barn vill inte ha frukt ndr hen blir tillfrdgad av kompisen under
fruktstunden. Pedagogen sdger att han far sdga till om han éngrar sig.
Pedagogen verkar se pa barnet att hen vill ndgot och fragar om hen &r saker

pé att hen inte vill ha nagon frukt.
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- Jag vill inte ha ndgon av den frukten som é&r kvar i korgen.

- Vad vill du ha for frukt da?

- Kiwi

- Ta da dessa frukterna (héller upp tvd) och spring och byta borta i koket
mot den frukten du vill ha. Klarar du det?

- Ja, men jag vill ha en kompis med mig.

- Vem vill du ha med da?

Pojken svara ett namn, det barnet reser sig och foljer med ut.

De béada barnen forsvinner ut frén samling. Pedagogen séger till de 6vriga
barnen att det dr viktigt att man far den frukten man vill ha, och att alla &ter
en frukt om dagen. Detta leder in pa att pedagogen och barn talar om
vitaminer och om hur mycket det finns av detta i de olika frukterna.

(Faltanteckning, fruktstund 3/2-15)

Pedagogen dr noga med att 16sa problemet och att se alla barns viljor. Barnets vilja tas pa

allvar av pedagogen.

Under en samling presenterar ett barn sitt vinteruppdrag, ett uppdrag som
skett i hemmet innan jul som gétt ut pa att hitta spar/monster. Barnet
avslutar sin presentation av sitt spar med att séga att hen tycker att sparen
liknar apspér. En diskussion kring hur manga fingrar en apa har uppstar.
Barnen féar da fragan hur man kan gora for att ta reda pd hur manga fingrar
en apa har. Barnen far komma med olika forslag. Ett barn sdger att hen har
en leksaksapa hemma som man kan titta pa. Pedagogen ger da detta barn i
uppdrag att titta hur méanga fingrar hens apa har/ta med sig apan om hen
kommer ihag.

(Féltanteckning, planerad aktivitet 4/2-15)

Pedagogen agerar utifrdn barnens initiativ och intressen, och agerar medforskande
tillsammans med barnen och ger inte de fdrdiga svaren. Ur ett sociokulturellt perspektiv
agerar pedagogen som den mer erfarne som leder barnen till ett lirande genom att utmana
dem pa ratt niva (Jakobsson, 2012). Barnen ges mojligt att reflektera kring hur man kan sdka
information och genom att ge barnen denna mgjlighet ges de forutsattningar till ett livsldngt

larande, och att se sig sjdlva som en sokande individ.
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4.8 Sammanfattning av observation och eftersamtal med

pedagogerna

Som en rod trdd genom vart resultat har vi kunnat se att pedagogens forhéllningssétt ar den
faktor som har storst inverkan pa hur och i vilken grad barnen far vara delaktiga och ha
inflytande 6ver verksamheten. Ett forhallningssétt som bygger pé flexibilitet, lyhordhet samt
visad respekt for sina medménniskor. Som en av pedagogerna uttryckte det under det
eftersamtal som genomfordes ér deras roll att vara dir for barnen, deras enda uppgift ar att
finnas dér for barnen. Detta synsitt avspeglar sig pa avdelningen, barn och vuxna visar
lyhordhet och respekt mot varandra. Allt grundar sig i att skapa goda och trygga relationerna
till varandra (Aspelin, 2013; 2015), ndgot pedagogerna pa denna avdelning till synes lyckas
vdl med. Deras sétt att bemdta barnen inspirerar barnen att bemota varandra pa liknande sitt.
Gruppen paverkar individen samtidigt som individen pédverkar gruppen (Sdljo, 2000).
Pedagogerna har skapat en kultur med bade uttalade och outtalade regler och normer som i
detta fall har en positiv effekt pa barnens mojlighet till delaktighet och inflytande. Genom det
forhdllningssitt pedagogerna arbetar efter lyckas de skapa en trygg harmonisk grupp som

forbereds vil pé att kunna fungera 1 den sociala gruppen senare i livet.

Dominerande i pedagogernas forhallningssitt dr att komma ifrdn synen pé pedagog och barn
som subjekt och objekt vilket bidrar med att barnen fér en central roll i sitt eget ldrande och
sin utveckling (Aspelin, 2013). Pedagogerna finns hela tiden nirvarande i arbetet med barnens
och gruppens proximala utvecklingszon och hjilper dem vidare i utvecklingen. Barnen ses

som aktiva konstruktorer av sin egen kunskap, av bade sig sjdlva och av pedagogerna.

Precis som inom det sociokulturella - och det relationella perspektivet ses gruppen och
samspelen som centrala for pedagogerna. For att stirka gemenskapen och delaktigheten 1
gruppen anvéinder pedagogerna dirfor sig av tecken i stora delar av kommunikationen med
gruppen (Siljo, 2000). Tecken som stod gor att alla barn kan delta i kommunikationen,

oavsett vilket sprik de talar.
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5. Diskussion

Négot som framkom av observationerna och eftersamtalet med pedagogerna var att
verksamheten vdrnade om gruppen och om individen i gruppen. Grunden for verksamheten
var en trygg grupp dér individen madde bra och utvecklades, en grupp som lyfte individen
och dess egna fOrutsittningar. Att pedagogerna sdg olikheter som en positiv effekt for
gruppen (Dahlberg, 2003) var tydligt. Tidigare forskning uppmérksammar att det finns
tendenser kring att forma gruppen efter likformighet och normalisering, en konsekvens av
detta dr att diagnostisering blir allt mer forekommande. For att mota annanheten (Dahlberg,
2003) maste relationer skapas till den andre som bygger pd att den andre vidlkomnas utifran

dess egen position och erfarenheter.

5.1 Kommunikation som verktyg

Som resultatet visar gav pedagogerna barnen feedback vid bade positiva och negativa
foreteelser. Nér ett barn, medvetet eller omedvetet, behandlade ett annat barn illa agerade
pedagogen medlare och stéllde reflekterande fragor till de inblandade barnen dir de fick
forklara hur de kdnde sig och hur de trodde att det andra barnet kdnde sig. Istdllet for att
stanna vid att ge en tillsdgelse och tala om for barnet att hen gjort nagot dumt gav pedagogen
en forklaring till hur hens agerande paverkade andra. Vid eftersamtalet beréttade pedagogerna
vidare att de arbetat hért for att 6ka forstdelsen for varandra bland barnen i gruppen och att de
tidigare varit tvungna att medverka i alla konfliktsituationer for att utveckla barnens
kommunikativa verktyg. De nimnde dven att de ser pd kommunikation som ett verktyg for
demokrati. Att pedagogerna dr nérvarande och aktiva i dessa kommunikationer kan ses som
ett sitt att vigleda barnen (Dahlberg, 2003; Qvaresell, 2011). Pedagogerna talade d&ven om
vikten av forstdelse och respekt for varandra nds genom att de motiverar sina handlingar och
onskningar for varandra. For att uppnd detta krivs en fungerande kommunikation. Detta kan
nds genom barnets naturliga lekvirld vilket medfor att leken och dess kommunikation kan
anviandas som medel for att ldra unga ménniskor samhéillets normer (Tullgren, 2003). Leken
blir en arena att trdna barnen i att kommunicera samt att ge uttryck for sina kénslor. Genom
pedagogernas styrning trdnas dven formdgan att visa intresse och forstielse for andras
kénslouttryck (a.a). Det &r forst ndr barnen kidnner sig sedda, horda och nir deras perspektiv
mots med respekt som de har nétt riktig delaktighet och inflytande (Pramling Samuelsson &

Sheridan, 2003).

36



5.1.1 Goda forebilder

Som tidigare ndmnts kan demokrati i forskolan betyda mer &n att det enskilda barnet ska fa
vara med och bestimma. Ett for stort ansvar pd barnet kan 1 ménga fall hdimma barnet istillet
for att stidrka det (Ribaeus, 2014). Det kan snarare syfta till att ménniskorna i verksamheten,
vuxna som barn, moter varandra med forstaelse och respekt (Qvarsell, 2011). For att kunna
uppnd detta méste pedagogerna agera goda forebilder och vara ett exempel for hur en kan
uttrycka sig och visa andra manniskor respekt. Detta var dven aspekter som aterkom under
analysarbetet. Pedagogerna i denna studie hade till synes oftast en medveten strategi nér de
samspelade med gruppen eller det enskilda barnet. Nér ett barn hade ordet, oberoende om det
skedde i enskilt samtal med pedagogen eller om hela gruppen var samlad, agerade pedagogen
som en god forebild genom att lyssna aktivt pd barnet. I samtalet kunde pedagogen stilla
fragor till barnet, som ett sdtt att visa att hon lyssnade och var intresserad av det barnet hade
att sdga. Pedagogen sag dven till att barnet fick tala till punkt utan att ndgon annan avbrot.
Aven under den planerade aktiviteten/vinteruppdraget satt en pedagog nira intill barnet som
holl 1 aktiviteten och stéllde Oppna fragor for att hjdlpa barnet att reflektera. Barngruppen
lyssnade oftast aktivt, men de ganger ndgon avbrét av orelaterad anledning fick de en
tillsédgelse av pedagogen. I slutet fick barngruppen stilla egna fragor till barnet som visat upp
sitt projekt. Detta kan ses som ett sétt att 1dta barnen utveckla redskap att uttrycka sig genom
samt att trdna barnen pa att ta ndgon annans perspektiv. Arbetssittet kan liknas vid Reggio
Emilias pedagogiska idé dir projektet blir gérandet som det demokratiska arbetet och samtalet

centreras kring (Rydjord Tholin & Thorsby Janse, 2011).

5.1.2 Premisser for delaktighet och inflytande

Pedagogerna i denna studie talade om barn och deras sjdlvkdnsla i kontext till deras
delaktighet och inflytande. Barnen ska kénna att de har en mdjlighet att paverka, nigot
pedagogerna tror stirker deras sjdlvkinsla och identitet. Dock podngterade de att respekt och
hénsyn alltid méiste tas till gruppen, att enbart folja ett barns vilja dr inte okej for hela
gruppen. Fradgan dr om delaktighet och inflytande vilar pd en fOrutsdttning som maste
uppfyllas (Ribaeus, 2014), i detta fall att lyssna och respektera gruppen. A andra sidan finns
det forskning som pekar pa att delaktighet och inflytande i forskolan fokuserar pd individen
och dennes ritt att géra individuella val (Rydjord Tholin & Thorsby Jansen, 2011). Detta sétt
att betrakta delaktighet och inflytande dr ett nederlag for den demokrati som ska rada i
verksamheten. Forskolans verksamhet blir en arena for utveckling i socialisation som kommer

att folja med barnen hela livet. Men vart hamnar individen i gruppen?
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Som en kontrast till Ribaeus (2014) menade pedagogerna i vér studie att en forutséttning for
barnens sjdlvkédnsla dr att de far vara med och bestimma i storsta mdjliga man och att de alltid
blir lyssnade pa. De argumenterade kring att barnens mdjlighet att fa vara med och péverka
stirker dem som individer. Det handlar dock om att hitta en lagom balans, att hitta den
proximala utvecklingszonen si att inte ett for stort ansvar 14ggs pd barnen, som da istdllet for
att stirka dem hdmmar dem (Siljo, 2005; Ribaeus 2014). Pedagogerna menade att en av
grunderna for att mojliggora detta dr att barnen alltid far en motivering till ett nej. Det ska
vara lont att fraga pedagogerna, man ska inte motas av enbart ett nej utan fa en forklaring pa
varfor. Detta fOr att barnet ska fa en forstaelse vilket forhoppningsvis medfor en vilja och mod
att fraga igen. Det vi frdgar oss dd &r huruvida barnens sitt att bemdta varandra blir en
forutsittning for att de ska fa inflytande och delaktighet (Ribaeus, 2014)? Det &r intressant att
frdga sig om barnens inflytande och delaktighet alltid vilar pa de beslut som pedagogen viljer
att ta, och om sd ar fallet har de inflytande och delaktighet? Om det foreligger pd detta sétt
slapper pedagogerna inte sin kontroll, tvirtom dr de oerhort medvetna om den. Med denna
medvetenhet tillater de barnen att fa delaktighet och inflytande, men inte kontrollen. En annan
aspekt som &r intressant att spekulera i dd 4r om barnen i forskolan ndgonsin kan ha kontroll
over sin egen verksamhet? Det sker alltid genom pedagogernas tillatande och dr beroende av

deras vilja samt deras medvetenhet.

5.1.3 Styrning och strategier

Resultatet av denna studie visar att barnen i verksamheten verkade ha en stark medvetenhet
om att de dr sina egna individer med sitt egna personliga utrymme, en medvetenhet om sin
egen integritet samtidigt som de verkade ha insikt i vikten av att moéta andra med respekt for
deras integritet. Denna medvetenhet resulterade i en trygg grupp som visade empati och
respekt mot varandra, men som &nda stod upp for sig sjdlva. Barnen visade en vilja till att ta
in nagon annans perspektiv och forstd vad den andra tdnker och kénner (Qvaresell, 2011). I
de situationer dir barnen sa eller gjorde ndgot snéllt for ndgon annan fick barnen cred”, som
pedagogerna sjdlva uttryckte det. Detta kan dock &dven ses som en sorts styrning dir
pedagogerna styr barnen mot dnskat beteende genom berdm och positiv uppmirksamhet
(Tullgren, 2003). Pedagogerna menade att de tydliggjort for barnen att positiva handlingar
16nar sig, att hjdlpa en kompis kan betyda att en sjélv far hjélp nista gdng en ar i behov. Dock
poéngterade pedagogerna under eftersamtalet att denna hjélpsamhet och respekt for andra inte

hénder av sig sjélv, det kréver tid och mycket engagemang fran deras sida. Blir pedagogerna
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dé nyckeln till barnens inflytande och delaktighet eftersom de dr de som avgdér om barnen
uppfyller de forutsdttningar som karvs for att f4 delaktighet och inflytande? Delaktighet kan
ndmligen ofta ses som négot pedagogerna kan ge eller ndgot som barnen kan ha (Ribaeus,
2014). Fragan védcks om barnen har delaktighet i denna grupp, eller om det &r ndgot
pedagogerna ger. Och om forutséttningen till inflytande och delaktighet alltid ar att agera for
gruppen, sker det inte en normalisering i verksamheten da? Tullgren (2003) diskuterar dven
denna aspekt som en dold vuxenstyrning som kan misstas for inflytande. Pedagogen styr
barnet till att de tillslut styra sig sjdlva. Barnet ges ansvar att sjdlv reglera sina handlingar
enligt de forvantningar som existerar inom forskolan. Nér barnet felar i sina handlingar ser
pedagogen det som sitt ansvar att uppmana barnet att kontrollera sig sjélv och korrigera

felaktigheten (a.a).

5.1.4 Det egna forhallningssiittet

Vid eftersamtalet podngterade alla pedagoger att den roda trdden kring barns delaktighet i
verksamheten dr deras eget forhéllningssitt. Aspekter som tid, storleken pa barngruppen och
rutiner ses av manga som hinder i verksamheten och att detta i sin tur kan péverka barns
mojligheter till inflytande negativt (Arnér, 2006; 2009). Pedagogerna i vér studie menade
tvéirt om att det dr de som till stor del styr dver dessa aspekter. Pedagogerna talade bland annat
om tiden som en viktig faktor for det allménna vilmaendet pa avdelningen. De menade att de
tillsammans kommit fram till att tiden inte ska fa skapa stress eller negativ stimning pa
avdelningen. Att arbeta pa detta séitt medfor att pedagogerna hinner lyssna pa barnen och
sjdlva hinner forklara hur de menar i olika situationer. Det &r tydligt att pedagogerna végar
lyssna och accepterar barnens rytm och initiativ (Rydjord Tholin & Thorsby Jansen, 2011).
Trots att arbetslaget verkade sammansvetsat och arbetade mot samma mal uppméarksammade
vi nigra skillnader mellan pedagogernas forhallningssitt. Aven om dessa var sma var de
fortfarande observerbara. Pedagogen som nyss avslutat sina studier till forskolldrare visade
ibland upp ett mer slutet forhéllningssatt, vilket innebér att hen gav barnen mindre tid for
samspel och kommunikation jamfort med de tvd andra pedagogerna pd avdelningen som
arbetat ldngre i verksamheten. Denna skillnad dr intressant och frdgan den vicker dr om denna
skillnad beror pa de olika yrkeserfarenheter som pedagogerna har eller om den beror pé deras
olika personligheter? Om det &r sé att de tva pedagoger som arbetat lingst i verksamheten har
en trygghet 1 sitt forhallningssétt som utvecklats genom deras yrkesverksamma tid, dr da

nyckel till ett lyckat forhallningssitt en erfarenhet som kommer med aren?
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5.2 Metoddiskussion

De metoder och tillvigagingssitt vi anvdnde oss av medforde att vi fick fram relevant
information kring de aspekter vi avsdg att undersoka, ddr vi kunde se att pedagogernas
forhallningssitt haft positiv inverkan pa barnen och deras mdjlighet till delaktighet och
inflytande. Pedagogerna i studien hade dock tillsammans arbetat fram ett forhallningssétt
kring dessa aspekter i verksamheten. Detta medfor att bilden av de konsekvenser pedagogers
forhallningssatt far for barnen kan ses som missvisande eller vinklad dé& variationen av tankar
och forhallningssitt bland pedagogerna var begriansad. Det dr darfor sannolikt att resultatet
hade sett annorlunda ut om fler barngrupper och pedagoger deltagit i undersdkningen. Hansyn
till studiens kvalitativa ansats maste dven tas, som innebér att det kan vara svart att sdkerstilla
en hog tillforlitlighet (Denscombe, 2009). Denna eventuella sidnkta tillforlitlighet grundar sig
ur véra tidigare erfarenheter som fargar tolkningarna av det vi observerar. Var perception dr
selektiv vilket paverkar vilken sorts information som sparas och vilken som sorteras bort,
ndgot vi dock forsokte undvika genom vara féltanteckningar. Vi medvetna om att resultat
vilar pd hur vi som forskare uppfattat det vi observerat och hur vi tolkat pedagogernas samtal,
dven om vi har forsokt till det yttersta att agera utan formodade innebdrder 1 vart arbete med

att tolka resultatet.

Vi valde att genomfora eftersamtalet med avdelnings pedagoger under ett gemensamt samtal
dér alla tre pedagoger samt vi som forskare deltog. Upplédgget for hur eftersamtalet sag ut och
sattet frdgorna presenterades pd kan ha paverkat pedagogernas svar. Det dr mojligt att svaren
hade sett annorlunda ut under andra omsténdigheter eller om fragorna stillts pa ett annorlunda
satt. Var egen kunskap kring @mnet pdverkade de fragor vi stillde och sittet vi foljde upp
svaren, vi dr medvetna om att mer kunskap fran var sida mdjligtvis hade medfort fler eller
annorlunda fragor. Dessa dr alla aspekter som péverkar studiens tillforlitlighet. Svaren under
eftersamtalet stimde dock 6verens med det vi tidigare kunnat observera i barngruppen, vilket

gor att tillforlitligheten starks.

Det finns alltid en risk vid kvalitativa undersokningar, med observation som metod, att vi som
forskare kan uppfatta situationer felaktigt da vi tolkar det som sker genom vara sinnesintryck.
Ytterligare nagra dilemman vi fatt beakta under observationerna &r hur vi paverkat situationen
genom att vara aktiva eller passiva samt hur relationen mellan oss och deltagarna har paverkat
hur vi tolkat situationer och hur deltagare beter sig (Holme & Krohn Solvang, 1997). Att

observera passivt kan bdde hdmma aktiviteten i gruppen och fi4 gruppen att forsoka
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kompensera for forskarens passivitet genom att vara mer aktiv dn annars (a.a.). Detta dr dock
inget vi upplevde under tiden insamlandet av material 4gde rum. Bade barn och pedagoger
fick oss att kénna oss vilkomna och pedagogerna ldt oss observera fritt for att vi skulle fa ihop
relevant material. De var dven tillmdtesgdende nér vi hade fragor och hade ofta vélutvecklade
svar. Om vi hade gjort om studien igen hade vi valt samma metod men mgjligtvis involverat
fler avdelningar for att f4 en mer nyanserad bild av @mnet. Med den kunskap vi besitter nu
efter att studien avslutats hade dven fragorna till eftersamtalet formodligen sett nagot
annorlunda ut eftersom som mer kunskap kring forskningsomradet har skapats hos oss under

hela processen med studien.
5.3 Fortsatt forskning

De svérigheter vi stott pd under arbetet med studien ar framst att hitta relevant forskning kring
de negativa konsekvenser utebliven delaktighet och inflytande kan ha for barnen i
verksamheten. Detta dr ndgot som inte heller denna studie berdr dé resultatet tar upp positiva
konsekvenser ur olika aspekter. Vi har sjdlva tidigare bevittnat bristande arbete inom dessa
omriden pé flera olika avdelningar i olika kommuner trots att det dr aspekter som enligt
laroplanen ska genomsyra verksamheten. Dérfor anser vi att fortsatt forskning kring utebliven
delaktighet och inflytande samt de konsekvenser detta bringar for barnen i
forskoleverksamheten hade varit bdde intressant och viktigt att ta del av. Delaktighet och
inflytande ses i denna studie ur ett vuxenperspektiv, darfor hade dven forskning kring detta
dmne varit intressant att fora fram ur ett barnperspektiv. Hur ser barn pa delaktighet och

inflytande och hur ser de pd sina egna mojligheter och begriansningar inom dessa omraden?

5.4 Sammanfattning och avslutande reflektion

Utgéngspunkten for studien var att undersoka vilka konsekvenser pedagogens forhallningssétt
har for barnen i verksamheten. Vi fragade oss hur barnens delaktighet sag ut 1 verksamheten
samt hur pedagogen ser pd dessa aspekter. Som resultatet visar skapar pedagogernas
forhallningssitt 1 detta fall flera positiva konsekvenser, eller snarare mojligheter, for barnen.
Barnen har bland annat utvecklat redskap for kommunikation, vilket medfor att de pa egen
hand kan losa konflikter och tala for sin sak. Pedagogernas syn pd kommunikation som ett
viktigt redskap for demokrati gor att d&ven de flersprakiga barnen blir delaktiga i gruppen, da

kommunikationen med gruppen sker med tecken som stod.
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Barnen i studien féar d&ven utrymme for inflytande och delaktighet. Det som &r intressent &r just
begreppet utrymme. Barnens mojlighet till inflytande och delaktighet handlar om
pedagogernas vilja att ge dem detta utrymme. Pedagogerna i vér studie sdger att de ser pa sig
sjdlva som det som kan utgdra antingen det storsta hindret eller mdjligheten for barns
delaktighet och inflytande, vilket har medfort att de utvecklat strategier och ett gemensamt
forhallningssitt i arbetslaget kring dessa aspekter. Pedagogerna i denna verksamhet har en
tydlig bild av vad de vill d4stadkomma samt en medvetenhet om sitt forhallningssétt. Men vad
sker utan denna tydlighet och medvetenhet? Hanger allt pa den? Da vi till storsta del har
observerat positiva konsekvenser for barnen kan vi bara spekulera kring huruvida barnens
mojligheter hade sett annorlunda ut om pedagogerna inte hade uttalade arbetsstrategier kring
dessa vardegrundsfragor. Vi ser denna studie som en uppmaning till verksamma forskollédrare
att stanna upp och reflektera dver sitt eget forhéllningssitt da detta paverkar bade utformning
av verksamheten och barnen i den. Flexibilitet 4r en egenskap som bade vi och pedagogerna i
studien lyfter fram som en faktor som bidrar till bade delaktighet och inflytande i
barngruppen. Detta eftersom pedagogerna kan frangd bdde planering och tidsaspekter for att
ta sig tid att lyssna pd barnens tankar och utga fran deras rytm. Nagot annat som vi tdnker kan
ha stor betydelse for att oka barnens delaktighet och inflytande ar att ha gemensamma
visioner och mal i arbetslaget och tillsammans strdva mot dessa genom framarbetade

strategier.
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Bilaga 1

Medgivande till observationsstudie

Hej!

Vi heter Emilie och My, vi studerar var sista termin till forskollarare pa Hogskolan Kristianstad.
Vi haller just nu pa att skriva vart examensarbete. En del av examensarbetet handlar om att
genomfdra en observationsstudie i en forskoleverksamhet.

Vi kommer att studera bade barn och pedagoger genom dppna observationer. Vi kommer inte
att ta nagra kort eller filma under vara observationer, utan kommer endast att anteckna det vi
ser. Det material vi samlar in kommer att skyddas genom att ge alla som samtycker till att delta
fiktiva namn. Vi kommer inte att namnge vart vi ar nagonstans och genomfor vara
observationer, utan vi kommer endast att tala om att de genomforts i XXXXX-kommun. Det ska
inte gd att rakna ut vart eller vem det ar vi beskriver i vart arbete. Observationerna kommer att
ske under formiddagarna vecka 6 2015 - fran mandagen den 2/2 till torsdag den 5/2.

Vi skulle vara tacksamma om vi far ert medgivande till att observerar verksamheten ert barn ar
en del av. Viljer ni att inte godkdnna kommer detta sjalvklart att respekteras.

Vid eventuella fragor kontakta

emelie.stromback0040@stud.hkr.se

Malsmans medgivande

Jag godkdnner att mitt barn observeras i studien:

Barnets namn:......cccoeeeeiceeiieiiecin e,

Malsman Namnteckning Namnfortydligande

Med vénliga halsningar Emilie Stromback och My Raty
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Bilaga 2

Medgivande till observationsstudie

Hej!

Vi heter Emilie och My, vi studerar var sista termin till forskollarare pa Hogskolan Kristianstad.
Vi haller just nu pa att skriva vart examensarbete. En del av examensarbetet handlar om att
genomfdra en observationsstudie i en forskoleverksamhet.

Vi kommer att studera bade barn och pedagoger genom dppna observationer. Vi kommer inte
att ta nagra kort eller filma under vara observationer, utan kommer endast att anteckna det vi
ser. Det material vi samlar in kommer att skyddas genom att ge alla som samtycker till att delta
fiktiva namn. Vi kommer inte att namnge vart vi ar ndgonstans och genomfor vara
observationer, utan vi kommer endast att tala om att de genomforts i XXXXX-kommun. Det ska
inte gd att rakna ut vart eller vem det ar vi beskriver i vart arbete. Observationerna kommer att
ske under formiddagarna vecka 6 2015 - fran mandagen den 2/2 till torsdag den 5/2.

Vi skulle vara tacksamma om vi far ert medgivande till att observerar verksamheten som du som
pedagog dr en del av. Valjer ni att inte godkdnna kommer detta sjalvklart att respekteras.

Vid eventuella fragor kontakta

emelie.stromback0040@stud.hkr.se

Pedagogs medgivande

Jag godkanner att jag observeras i studien:

Namnteckning Namnfortydligande

Med vénliga halsningar Emilie Stromback och My Raty
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Bilaga 3

Fragor till Eftersamtal med pedagogerna

1. Ar ni alla férskolldrare?

2. Vad innebdr delaktighet for er? Barnens delaktighet i forskolan?

3. Vi har tagit med ett utvecklingsarbete i vdrt arbete ddr pedagogerna forséker sdga JA
istdllet for NEJ ndir barnen frdgar ndgonting. Ar det ndgot ni tinker pa?

4. Vad gér ni for att férankra barns delaktighet i verksamheten?

5. Vilka férutsdttningar finns for barns delaktighet i er verksamhet?

6. Vilken roll spelar delaktigheten i forskolan for roll for barnets identitetsutveckling?

7. Vilket ansvar tycker ni att férskolan har ndr det gdller delaktigheten och
identitetsutvecklingen?

8. Varfor dr barns delaktighet i verksamheten viktig, om den dr viktig?

9. Kan ni inte berdtta grundtanken med ert arbete, hur ni ldgger upp er verksamhet?
Varfér dr det sd annorlunda hdir?

10. Tror ni att ni hade haft samma grundtanke om ni bara hade haft smdbarn?
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