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Abstract

Children’s participation in project work in a Swedish
preschool with inspiration from Reggio Emilia

This thesis explores children’s and pedagogues’ participation in project work in a Swedish
preschool inspired by the pedagogical philosophy of Reggio Emilia and its associated partici-
patory agenda. The overall aim is to investigate how children are involved in the shaping of
project work in everyday interactions. The study examines how children’s participation and
involvement in project work, as it unfolds over time, is organized and negotiated in interac-
tion; what children and pedagogues are oriented to and what communicative, embodied,
visual, and material resources that are used. The empirical material was collected during a six
months long video ethnographic study among four to five years old children. The video re-
cordings and field notes collected during participant observations are analyzed from an
ethnomethodological and a socio-cultural perspective.

The study sheds light on how both children and pedagogues are active agents in the consti-
tution of project work and the various communicative and material resources that they draw
upon when participating in project work. The findings highlight how the pedagogues work to
create conditions for children’s participation and how this work is intimately connected to and
dependent on children’s agency. Moreover, it is shown that the pedagogues are creating con-
ditions to facilitate children’s participation through various activities that at first glance ap-
pear as controlling. Among other things the pedagogues vary how wide ranging content is
allowed. When participating in project work the children are treated and act as competent.
They relate to tasks as active subjects and participatory agents in that they coordinate various
resources to solve problems and to create products. In their interpretations and reinterpreta-
tions of a given task, the children take into account as well the pedagogues’ instructions as
their own and other children’s interests.

Keywords: children’s participation, interaction, preschool, project work, Reggio Emilia inspi-
ration
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Forord

Ja visst gor det ont nar knoppar brister
Varfor skulle annars varen tveka?

Varfor skulle all var heta langtan

bindas i det frusna bitterbleka?

Holjet var ju knoppen hela vintern.

Vad &r det for nytt, som tar och spréanger?

Ja visst gor det ont nar knoppar brister,

ont for det som véxer och det som stanger.
Ur dikten ”Ja visst gor det ont” (Boye, 1935).

Sanningen att sdga har denna uppsats varkt fram, bade kroppsligt, emotio-
nellt och intellektuellt. Men det kanske ar med nodvandighet sa nér ens per-
spektiv andras, nar man pa riktigt forsoker forandra sitt satt att se pa varlden,
sig sjalv och det forgivet tagna. Larande och skapande gar verkligen hand i
hand, ar svara att definiera, men kanns de ibland i marg och ben. Att ga fran
enkelhet till komplexitet. Lara nya teorier och metoder. Att falla ner pa alla
fyra och narstudera gruskornens detaljer for att sen pa vacklande ben resa sig
och forsoka stracka blicken éver en grusvég ringlande éver vidstrackta falt.

I don’t know if the workings of granularity is the single most important thing
that | don’t know, but knowing it better is surely among the most important
things I look forward to (Schegloff, 2000, s. 719).

Och var det vért det kan man undra? For resultatet av forskning uppdagas ju
inte forrdn pa slutet, om man har tur. Nar knopparna antligen helt slagit ut
och allt star déar nytt och naket att visas upp for varlden. Nér jag antligen
krupit hela langa vagen och med émma hander och skrapade knan star vid
vags ande — ska jag da antligen inse hur gruskornens nyanser har betydelse
for hur végen ter sig och vart den beger sig?

Betydelsen av mitt bidrag till vetenskapen &r nu upp till andra att bedéma,
men sékert &r i alla fall att den givit mig viktiga erfarenheter och stora insik-
ter. Sanningen att saga ar jag lyckligt lottad som fatt mota nya bekantskaper
och fatt nya vanner; s& mycket stod, trost, uppmuntran och uppskattning! Jag
ar innerligt tacksam for att ha fatt chansen att utvecklas, bli berérd och rord
samt forhoppningsvis ocksa ge ett bidrag tillbaka till andra.

Uppsatsen hade inte kunnat goras utan de bidrag som givits av manga fler
an jag kan ndmna har, men nagra behover tackas sarskilt. Forst ett innerligt



tack till barn och pedagoger for att jag under nastan ett ar haft férmanen och
fortroendet att fa folja dem i deras vardag. Tacksamhet riktas dven till forald-
rar och ledning pa denna forskola. Ett varmt tack vill jag ocksd ge mina
handledare som véglett mig inom dessa, for mig, nya teorier och metoder.
Min huvudhandledare Helen Melander har hela tiden funnits dar fér mig och
engagerat stottat mitt arbete med vardefulla synpunkter, tdlamod och upp-
muntran. Aven min bitradande handledare Ann-Carita Evaldsson har spelat
en viktig roll for mitt arbete och bidragit med uppmérksam lasning och ana-
lytiska 6gon. Tack till alla pd forskarskolan ’Globalisering, literacy och ut-
forskande larprocesser: Forskolebarns sprak, lasande, skrivande och mate-
matiserande”. Det var i sanning en skola som bade inspirerade och utmana-
de, men inom vilken &ven erbjdds socialt stod. Sarskilt tack till Cathrin Mar-
tin, Karin Aronsson, Katarina Gustafson och Janne Kontio som l&st och
kommenterat texten i olika skeden under dess utveckling. Era kloka syn-
punkter och uppmuntrande ord har bidragit till en battre text och modet att
fortsatta. Sarskilt tack ocksa till William Corsaro som bidragit med kunska-
per fran mangarigt forskningsarbete och med reflektioner kring mina empi-
riska data. Tack &ven till alla i forskningsmiljon Studies in Childhood, Lear-
ning, and ldentities as Interactional Practices (CLIP) for utvecklande reflek-
tionstillfallen kring savél text som empiriska data. Alla kollegor pa Institu-
tionen for pedagogik, didaktik och utbildningsstudier pa Uppsala universitet
vill jag tacka for utvecklande samtal. Tack till Vetenskapsradet och Hud-
dinge kommun som finansierat uppsatsen och till mina forstaende kollegor
och mina nédrmaste chefer, Annelie Glifberg och Helena Naslund, som gjort
det mojligt att kombinera forskarstudierna med arbetet i kommunen. Jag vill
ocksa tacka slakt och vanner som lyssnat till en forskarstuderandes hopp och
vedermddor. Det galler inte minst Ulrika Persson och Jeanette Gustafsson.
Maria Gustavsson har dven bidragit med kompetens kring forskola och Jack
Larsson och Tobias Hamerslag med teknisk support. Slutligen vill jag av
hela mitt hjarta tacka min familj: Ronne, Felicia och Tobias som funnits med
mig i vatt och torrt.

Jag hoppas nu att du som lasare ska uppskatta den inblick som har ges till
en forskola dar barn och pedagoger tillsammans och med varme stravar mot
en larorik, rolig och trygg tillvaro.

Huddinge april 2013

(et %mms(cg/



KAPITEL 1 Inledning och syfte

Inledning

Detta &r en licentiatuppsats som handlar om barns och pedagogers deltagan-
de och delaktighet i projektarbete pa en forskoleavdelning i Sverige inspire-
rad av Reggio Emilia.

Barns delaktighet har pa senare tid i en allt hogre grad aktualiserats pa
den samhalleliga arenan (Bae, 2012; Barnombudsmannen, 2004; 2006; Elv-
strand, 2009; Emilson & Folkesson, 2006; Thomas, 2007). Ar 1990 ratifice-
rade Sverige FN:s konvention om barnets réttigheter (se UNICEF Sverige,
2009) och ar 1993 instiftades en barnombudsman med uppgiften att 6vergri-
pande bevaka barn- och ungdomsfragorna utifran konventionen och lagstift-
ning. Barns delaktighet och inflytande utgdr idag centrala varden i nationella
styrdokument som foérskolans laroplan (Skolverket, 2010a) och skollagen
(Utbildningsdepartementet, 2010). Det finns en stor samstammighet i demo-
kratiska samhéllen kring vikten av barns delaktighet, ett varde som sarskilt
lyfts i anslutning till skolsystem, vilka genomsyras av demokratiska varden.
Den pedagogiska verksamheten ska utga fran barnens erfarenheter, intressen,
behov, asikter, motivation och drivkraft att soka kunskaper (Skolverket,
2010a) och barnens nyfikenhet, foretagsamhet och intressen skall uppmunt-
ras” (Skolverket, 2010a, s. 5). Ett helt avsnitt i svenska forskolans laroplan
ar dedikerat till att garantera barns inflytande och arbetslaget ska se till att
”alla barn far mojlighet att efter 6kande forméga paverka verksamhetens
innehall och arbetssitt och delta i utvérderingen av verksamheten” (Skolver-
ket, 20104, s. 11). Det finns manga argument for 6kad delaktighet och mer
inflytande for barn i forskolan, bl.a. att det ar en méansklig rattighet och att
delaktighet ar en forutsattning for larande. Dessutom betraktas barn i allt
hogre grad som brukare av kommunernas tjanster, vilket medfor rattigheter
att uttrycka asikter som t.ex. kundnojdhet (Elvstrand, 2009; Sinclair, 2004).
Parallellt pagar inom forskningen en utveckling av en syn pa barn som kom-
petenta (se bl.a. Dahlberg, Moss & Pence, 2006). Den framvéxande barn-
domsforskningen intresserar sig i allt hogre grad for barns perspektiv (se
t.ex. James & Prout, 1997), vilket medfor att barns kunskap ses som allt mer
vardefullt och efterfragas i allt hogre grad.

Vérdet av barns delaktighet framstar bland bade forskare, politiker och
praktiker inom forskoleomradet som otvetydigt efterstravansvart. Men det
har pa senare tid allt mer uppmarksammats att begreppets innebord tagits



forgivet och att det finns stor oenighet kring vad det egentligen star for (se
t.ex. Arnér, 2006, Bae, 2009, 2012, Elvstrand, 2009; Gustavsson, 2004;
Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003; Thomas, 2007; Westlund, 2011).
Samtidigt har det visat sig finnas mycket kvar att énska gallande hur delakti-
ga barnen egentligen &r i praktiken. En forskningsoversikt dver barns delak-
tighet generellt har visat att det trots samhallets strdvan finns stora brister
avseende att ge barn reell makt (Thomas, 2007). Fler roster hojs om det pro-
blematiska med att omsétta vérdet delaktighet i praktiken och mer forskning
har efterlysts nér det galler att utreda hur varden som delaktighet kan realise-
ras i den vardagliga praktiken i forskolor (se t.ex. Arnér, 2006, Bae, 2012,
Dahlberg, Moss & Pence, 2006; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003;
Westlund, 2011).

Barns larande har dven fatt en alltmer framtradande position i den interna-
tionella utbildningsdebatten samtidigt som fragor om formell kontra infor-
mell undervisning aktualiseras samt hur institutionella miljoer bér utformas i
syfte att skapa en framgangsrik forskoleverksamhet i savél ett globalt som
nationellt perspektiv (Skolverket, 2010b). Uppdraget for forskolan har dver
aren kommit att allt mer handla om barns larande och successivt har forand-
ringar gjorts i riktning mot att gora forskolan till en del av utbildningsvésen-
det. Den 1 juli 2011, det vill sdga mitt under min empiriska studie, blev for-
skolan en egen skolform (Utbildningsdepartementet, 2010). Sverige féljer pa
sa vis en internationell tendens att alltmer betona det pedagogiska uppdraget
for de yngre barnens larande, samtidigt som det framfor allt i Norden skett
en 6kad institutionalisering av barns liv (Skolverket, 2010b). Darmed har det
ocksa blivit an mer angeléget att studera forskoleverksamheten.

Samtidigt har allt fler forskolor i Sverige kommit att arbeta med inspira-
tion fran den férskolepedagogik som utvecklats av Loris Malaguzzi' i Reg-
gio Emilia, en kommun i Italien (Dahlberg, Moss & Pence, 2006; Lenz Ta-
guchi, 2010; Lind, 2010). Aven om den pedagogiska filosofin har uppmark-
sammats internationellt, forefaller svenskar sérskilt ha intresserat sig for
dessa verksamheter, vilket har forklarats av relativt stora likheter géllande
saval demografi, samhéllsstrukturella forandringar samt pedagogiska idéer
(Dahlberg, Moss & Pence, 2006). Tusentals forskolepedagoger har under de
senaste tjugo aren akt till Reggio Emilia for att studera dess pedagogiska
filosofi och praktik. Den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia fokuserar
i hog grad pa demokratiska varderingar och barns delaktighet. Grundaren av
forskolorna i Reggio Emilia, Loris Malaguzzi har sagt: ”Jag tror att de ord
som bdst sammanfattar vir verksamhet &r utforskande och delaktighet”
(Reggio Emilia-institutet, u.d.). Fokus pa demokratiska varderingar i dessa

! Loris Malaguzzi var den forsta chefen for den kommunala forskolan i Reggio Emilia och ses
som initiativtagare till den pedagogiska filosofin &ven om vikten av det kollektiva samarbetet
mellan barn, foréldrar, politiker och praktiker ofta poéngteras (Dahlberg, Moss & Pence,
2006).
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forskolor kan harledas fran att de startade i motstand och som ett demokra-
tiskt alternativ i ett land och en tid dar totalitdra rorelser som fascism och
katolicism var stark (Gedin & Sjéblom, 1995; Lind, 2010). I syfte att skapa
nya perspektiv och kunskaper har forskolorna i Reggio Emilia utvecklat
olika samverkande arbetsformer (Lenz Taguchi, 2010), som t.ex. pedagogisk
dokumentation, reflekterande arbetssatt och projektarbete i smagrupper.

Valet att genomfdra min studie i en forskolepraktik dér pedagogerna in-
spirerats av den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia gjordes framst
med avseende pa dess fokus pa barns delaktighet och dess utveckling av
arbetssatt sdsom projektarbete.

Syfte och fragestallningar

Studiens Overgripande syfte ar att undersoka hur barn gors delaktiga i utfor-
mandet av projektarbete pa en svensk forskoleavdelning med pedagoger
inspirerade av den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia. Av speciellt
intresse &r att utforska hur projektarbetet, samt barns delaktighet inom ramen
for projektarbetet, konstitueras i vardaglig interaktion mellan barn och peda-
goger. Studien drivs av foljande fragestallningar:

1. Hur organiseras, konstitueras, férhandlas och férandras barns deltagande
och delaktighet i projektarbete dver tid?

2. Vilka kommunikativa, forkroppsligade, visuella och materiella resurser
anvander barn och pedagoger vid deltagande i projektarbete?

3. Vad orienterar barn respektive pedagoger mot vid deltagande i och ska-
pande av projektarbete?

4. Pa vilka satt ar barn respektive pedagoger aktorer vid konstituering av
projektarbeten?

Uppsatsens disposition

I nésta kapitel skisseras en bakgrund av tidigare forskning som studien kny-
ter an till. | kapitel 3 presenteras det teoretiska ramverk som utgdr grunden i
uppsatsen. | kapitel 4 presenteras det metodologiska ramverk studien bygger
pa. Kapitel 5 ar det forsta av tre resultatkapitel och ger en narmare beskriv-
ning av den studerade forskoleavdelningen och dess arbete med projektarbe-
te, hur pedagogerna organiserar projektarbete och pa vilket satt de inspireras
av den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia. | kapitel 6 skisseras en
schematisk figur fram som synliggér vissa egenskaper och processer som
verkar utgora centrala egenskaper i projektarbetena. Dessa processer blir
sedan centrala for studiens fortsatta analyser av hur projektarbete och barns
delaktighet konstitueras i barns och pedagogers interaktion. Kapitel 7 utgor
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det mest omfangsrika kapitlet och visar mer detaljerade beskrivningar och
analyser av specifika situationer med interaktioner dar projektarbetet for-
handlas. | kapitel 8 sammanfattas och diskuteras resultaten.
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KAPITEL 2 Tidigare forskning

| detta kapitel ges en inblick och nagra huvuddrag i tidigare forskning som
pa olika satt beror barns delaktighet inom svensk forskola. Vissa kopplingar
gors ocksa till hur barns delaktighet lyfts fram inom forskolor som arbetar
med inspiration fran Reggio Emilia. Ambitionen ar att redogoéra for nagra
olika sétt som begreppet delaktighet har studerats tidigare samt att beskriva
hur foreliggande studie narmar sig begreppet i relation till tidigare studier.
Ytterligare precisering av begreppet gors sedan i nasta kapitel.

Allt mer forskning om férskolebarns delaktighet och inflytande har under
senaste tio aren publicerats, sarskilt inom nordisk forskoleforskning, efter att
tidigare ha varit ett relativt eftersatt omrade (Westlund, 2011). Sarskilt i de
nordiska landerna genomsyras saval styrdokument som tradition inom for-
skola av en demokratistravan (se Bae, 2012), nagot som aven utméarker norra
Italien, men i lagre grad andra lander som t.ex. England (Moss, 2007). Barns
delaktighet har studerats inom flertal olika teoretiska perspektiv och med
varierande metoder (Bae, 2012). Men dven om manga har konstaterat ett
Okat intresse for studier av delaktighet under den senaste tiden, problematise-
ras att begreppet séllan definieras och att det ofta anvands med olika bety-
delser samt att det manga ganger tas forgivet (se t.ex. Arnér, 2006, Bae,
2012, Elvstrand, 2009; Gustavsson, 2004; Pramling Samuelsson & Sheridan,
2003; Thomas, 2007; Westlund, 2011). Definitionerna hanterar ibland delak-
tighet som ett Gvergripande begrepp som innefattar saval inflytande som
deltagande i planerad aktivitet (se t.ex. Westlund, 2011). Ibland sé&rskiljs
delaktighet och inflytande, t.ex. med avseende pa om det handlar om att
delta i nagot nagon annan beslutat eller om reell paverkan (se t.ex. Arnér,
2006) eller med avseende pa om det ar ett kollektivt vérde eller individuellt
(se t.ex. Emilson, 2008). Westlund (2011) konstaterar att laroplanens breda
definition aterspeglas bland de pedagoger hon studerade genom att de séllan
anvénde begreppet inflytande, utan snarare pratade om delaktighet och ett
flertal andra termer. Hon lyfter ocksa att den breda definitionen forsvarar for
pedagogerna att synliggora for sig sjélva hur de arbetar med barnens infly-
tande, nagot som dven Bae (2009) papekat. Det engelska begreppet “partici-
pation®” kan oversittas till savil deltagande som delaktighet eller inflytande,

2 \/id osakerhet om vilken definition den engelska termen “participation” syftat pa avstar jag
fran att Gversatta begreppet och anvander helt enkelt ordet participation.
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nagot som inte underlattar studium av engelsksprakig litteratur kring amnet
(vilket aven diskuteras av Westlund, 2011).

Det finns flera studier som fokuserat pa olika aspekter av demokrati i for-
hallande till forskoleverksamhet (t.ex. Dahlberg & Moss, 2005; Moss, 2007;
Rinaldi, 2006) samt studier som har dokumenterat olika sétt som demokra-
tiska varden omsatts pa i forskolepraktiken (t.ex. Rinaldi 2006; Aberg &
Lenz Taguchi 2005). Foreliggande studie gor dock inte ansprak pa att ta
helhetsgrepp om demokratifrdgor utan avgransas snarare till hur barns delak-
tighet kommer till uttryck i forskolans praktik pa ett satt som forklaras mer
utforligt langre fram i detta och nasta kapitel.

Barns delaktighet och inflytande

Normativa inslag

Barns delaktighet framstar ofta som nagot sjélvklart efterstravansvart, en
mansklig rattighet som ligger i forskolans uppdrag och anses utgéra en grund
for larande. Amnets normativa inslag har diskuterats och problematiserats i
saval samhallsdebatt som forskning (se t.ex. Emilson, 2008; Pramling Samu-
elsson och Sheridan, 2003). Utanfér Norden produceras an oftare forsknings-
texter som argumenterar for att barns delaktighet ska 6ka inom forskoleverk-
samheten (Westlund, 2011, se t.ex. Moss, 2007), men dven svensk forskning
om barns delaktighet har normativa inslag. Det ligger i linje med Ovrig
svensk utbildningsforskning (Klerfelt, 2002; Lind, 2001; Persson, 2008). De
normativa inslagen beror bland annat pa behovet av utvérdering av den
snabbt och kraftigt utbyggda forskoleverksamheten (Persson, 2008, se t.ex.
Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). ”Antingen syftar pedagogiska
understkningarna till att svara pa fragan om pedagogerna gor det dom skall
gora, eller ocksa gar projekten ett steg langre och direkt forsoker iscensétta
vad de borde gora” (Lind, 2001, s. 67).

I en kartlaggning av forskning om barns delaktighet i samhallet lyfts att
begreppet ofta hanteras i relation till graderingar eller nivaer (Thomas,
2007). Graderingarna anvands ofta i syfte att utvardera graden av delaktig-
het, men de olika aspekter som lyfts vid nivabeskrivningar kan ocksa bidra
till att nyansera begreppet. Den i sdrklass mest anvanda indelningen &r en
modell av Hart, vilken i hég grad anvants for att identifiera vad som inte kan
klassificeras som delaktighet (Elvstrand, 2009; Thomas, 2007). De steg som
inte anses utgdra delaktighet &r manipulation, dekoration och symbolvérde,
vilka asyftar situationer nar barn antingen Gvertalats att framfora en asikt
utan att till fullo ha forstatt andemeningen, och nar barn gors till dekoratio-
ner av olika slag och symbolvéarde handlar om ndr ambitionen varit att ge
barn mojlighet till delaktighet men det inte resulterar i reell makt (Hart,
1992). Han uppger fyra kriterier som krédvs for att han ska anse att det hand-
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lar om delaktighet: barnen ska ha forstatt intentionerna bakom initiativet, de
ska veta vem och varfor beslut om deras deltagande tagits, de ska ha en me-
ningsfull roll (inte enbart utgéra dekor) och slutligen ska barnen frivilligt
valt att delta efter att de blivit informerade om initiativet (Hart, 1992). De
steg som av Hart raknas som delaktighet utgors i stigande ordning av att
barnen blir informerade vilket ses som ett forsta krav, darefter att barnen
radfragas, sen att barnen far vara delaktiga i beslut kring fragor som initierats
av vuxna, darpa kommer beslut initierade och styrda av barn samt slutligen
beslut initierade av barn och gemensamt fattade ihop med vuxna (Hart,
1992). Shier (2001) har gjort en annan indelning i fem nivaer, som alla be-
skriver grader av delaktighet, och dar den lagsta nivan handlar om att barn
blir lyssnade pa, den andra att de stottas att uttrycka sig, den tredje att deras
synpunkter tas hansyn till, den fjarde att de involveras i beslutsfattarproces-
sen och den femte handlar om delad makt och ansvar for beslutsfattandet.

Pedagogerna som forutsattning for barns delaktighet

Tidigare forskning visar bland annat att de vuxna styr Over barns forutsatt-
ningar for inflytande i férskolan (Arnér och Tellgren, 2006). Barns upplevda
inflytande forefaller i hog grad bero pa pedagogernas forhallningssétt (t.ex.
Arnér & Tellgren, 2006; Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). Det har
ocksa visat sig finnas samband mellan barns delaktighet och graden av larar-
kontroll, dar stark kontroll bidrar till lagre grad av inflytande hos de yngsta
barnen i forskolan (Emilson, 2008). Pedagogernas position och vilket ut-
rymme de ger barnens aktorskap har ocksa visat sig paverka barnen (Karls-
son, 2009). Odelfors (1996) fann att barns delaktighet hdngde samman med
pedagogernas bemétande och att dessa skapade mer utrymme for pojkar an
for flickor. Hon fann &ven att barnen tillvaratog de olika méjligheter till del-
aktighet som gavs. Arnér (2006) har visat att pedagogers forhallningssatt
under ett utvecklingsprojekt kunde forandras sa att pedagogerna narmade sig
barnens perspektiv och insdg att deras eget handlande paverkade barnen,
vilket resulterade i att pedagogerna tjatade mindre och bejakade barnens
initiativ mer. 1 en mikroetnografisk studie av tva norska forskolor uppvisas
snarlika slutsatser dar pedagogernas forhallningssatt visar sig viktiga for
barnens inflytande (Bae, 2009). Narmare bestamt var det avgoérande att pe-
dagogerna kunde ta in barnens perspektiv, folja upp barnens initiativ samt
vara lekfulla och emotionellt narvarande. Aven Emilson (2008) konstaterar
att pedagogers narmande av barnens perspektiv &r ett villkor for barns delak-
tighet. Emilson drar slutsatsen att barnens inflytande underléttas nar pedago-
gerna tar barnens perspektiv. Hon diskuterar intersubjektivitet i form av
kommunikation och samférstand i symmetriska moten som majliggor en
delad bild av verkligheten for deltagarna. Sheridan (2001) beskriver bl.a. hur
larares forhallningssatt i forskolor med hog kvalitet har mer av en demokra-
tisk karaktér genom att personalen strdvar mot att se verksamheten ur barns
perspektiv och att géra barn delaktiga, medan forskolor med lagre kvalitet
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karaktériserades av en stark lararkontroll pa regler alternativt ingen kontroll
alls.

Pramling Samuelsson och Sheridan (2003) genomfdrde en litteraturstudie
som visar studier dar vuxna forsoker tolka barns tankar. Gemensamt for stu-
dierna var att de visade att delaktighet &r en forutsattning for barns mojlighe-
ter att gora sin rost hord och att vuxna behdver bade lyssna till barnen och ha
kunskap om deras larande for att forsta barns perspektiv. Dessutom framfor-
des i studierna standpunkten att barn bor vara delaktiga i svél pedagogiska
processer som beslutsprocesser. Pramling Samuelsson och Sheridan staller i
artikeln fragan om forskningen mer studerat delaktighet som ett varde och i
lagre utstrackning delaktighet som pedagogik. Med det sistndmnda verkar de
avse hur delaktighet genomfors i praktiken.

Westlund (2011) har analyserat pedagogers arbete med forskolebarns in-
flytande och identifierat fyra olika dilemman de moéter i sitt arbete: att inte
kunna ge barnen det inflytande de har rétt till pa grund av bristande resurser
eller andra motstridiga krav fran kollegor eller foraldrar, att ge olika infly-
tande till olika barn pa grund av olikheter i intresse eller personligheter, att
lata barnen vélja fritt eller att styra dem mot icke-traditionella konsroller och
slutligen att barnen trots allt sdger vad som forvéantas av dem istallet for att
utdva inflytande.

Barns delaktighet och inflytande forefaller begransat

Ett flertal studier visar att barns inflytande i pedagogiska praktiker &r be-
gransat (Emilson, 2008, se t.ex. Arnér & Tellgren, 2006; Ekstrom, 2006).
Deras delaktighet och inflytande forefaller vara av lagre grad vid situationer
dar barnen ska utféra en sarskild uppgift och som styrs av pedagoger samt
storre vid samvaro som kannetecknas av understkande och berattande (Jo-
hansson & Pramling Samuelsson, 2006). Aven Ekstrom fann att delaktighe-
ten var lagre vid l&rarstyrda aktiviteter som t.ex. samling. Pramling Samuels-
son och Sheridan (2003) konstaterar att de flesta forskolebarn anser att de
vuxna bestdmmer det mesta och att de sjdlva bara kan bestdmma over sig
sjalva och sin egen lek. Slutsatsen Pramling Samuelsson och Sheridan drar
av detta ar att barnen antingen ar medvetna om att det i slutdnden &r pedago-
gernas ansvar eller att barnen delaktighet inte synliggjorts tillrackligt for
barnen.

Forklaringar till barns bristande delaktighet i olika sammanhang har pro-
blematiserats och diskuterats av flera barndomsforskare (se t.ex. N&sman,
2004). Det handlar t.ex. om aldersdiskriminering dar barn tillskrivs brister
och sarbehandlas pa grund av lag alder samt om paternalism, dvs. uppfatt-
ningen om barnets behov av beskydd vilket skapar en avvéagningsproblema-
tik kring hur stor delaktighet barnet kan anfortros och hantera.
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Fokus pa upplevelse

Tidigare forskning inriktas ofta mot en upplevelsedimension som férknippas
med begreppet delaktighet (t.ex. Almqvist, Eriksson & Granlund, 2004; Elv-
strand, 2009), vilket ofta medfor ett naturligt metodval i form av intervjuer.
Med pedagoger handlar intervjuerna ofta om deras forhallningssatt (se t.ex.
Arnér, 2006; Bae, 2004; Westlund, 2011) och studier dér barn intervjuas
handlar om deras upplevelse av delaktighet (t.ex. Arnér & Tellgren, 2006;
Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001; Tullgren, 2004). Barnens upplevel-
se blir kdrnan i Pramling Samuelsson och Sheridan (2003, s. 71-72) defini-
tion: ”Nar barn erfar att deras vérld blir hord och sedd, att deras intressen,
intentioner och sétt att forsta bemots och tas tillvara pa ett respektfullt satt
menar vi att barn har inflytande och ar delaktiga”.

Vad som leder till en upplevelse av delaktighet kan dock diskuteras. En
séarskillnad gors ibland mellan delaktighet och konsultation (eng. consulta-
tion), vilket bland annat syftar pa skillnaden mellan att som individ bli lyss-
nad pa respektive en mer aktiv delaktighet dér individen uppfattar att dennes
deltagande kommer medfora en faktisk forandring (Thomas, 2007).

Delaktighet ar ett komplext fenomen

Tidigare forskning som fokuserat pa barns delaktighet har i hog grad inrik-
tats mot formaliserat inflytande fér barn samt barns och pedagogers upple-
velser av barns inflytande, trots att inflytande och delaktighet innefattar sa
mycket mer (Emilson, 2008). Thomas (2007) konstaterar i sin kartldggning
av forskning om barns delaktighet att man vanligen skiljer pa delaktighet
som deltagande i en aktivitet och deltagande i beslutsfattande. | det forsta
fallet hamnar fokus pa socialt samspel och delaktighetsprocesser, vilket ar
vanligt i relation till utsatta grupper, specialpedagogiska sammanhang och
funktionshinder (se t.ex. Gustavsson, 2004) och utgdr en omfattande inrikt-
ning bland tidigare forskning om delaktighet (Emilson, 2008). Mer fokus pa
beslutsfattande omfattar ett mer politiskt intresse for barns makt och paver-
kan och ar centralt i barndomssociologiska studier (James & Prout, 1997).
Aven Rinaldi (2006) problematiserar nar delaktighet och demokrati reduce-
ras till formella valprocedurer som t.ex. rostning, representation och att folja
majoriteten istallet for nagot som kontinuerligt skapas av barnen tillsammans
med pedagogerna. Bae (2009) har identifierat en snarlik fallgrop med kopp-
ling till den fordndrade barnsynen om ett mer kompetent barn i de fall man
reducerat vardet till individuella val (Kgrholt, 2005). Pramling Samuelsson
och Sheridan (2003) papekar ocksa att delaktighet inte bara kan begransas
till att lyssna till barn och lata dem bestamma, utan att det handlar om att
barn ska kunna paverka forskoleverksamheten och att det innebéar att vuxna
behdver tolka deras handlande. Eriksen @degaard (2007) visar i en avhand-
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ling hur ett barns intresse pa detta vis fangas av pedagogen och far inflytande
i forskolans planerade aktivitet.

Tullgren (2003) har visat att styrningen av barn och deras lek tar sig andra
uttryck idag som inte verkar fortryckande utan snarare hjalpsam och vanlig.
Hon skriver om styrningens leende ansikte och menar att det handlar om att
paverka sa den andre valjer det ratta genom t.ex. lekfullhet och pa sa vis
framstar inte styrningen som en inskrankning av individens frihet att vélja.
Fler studier har visat liknande resultat. Genom att stélla fragor till barn om
deras lek fann Gannerud och Rénnerman (2006) att pedagoger styr mot sér-
skild sorts lek. De menar att detta ger upphov till en osynlig kontroll som
forstarks genom att pedagogerna inte talar om styrning utan om barnens val
och initiativ. Aven Emilsons (2008) studie visar att situationer som vid forsta
anblicken verkade préaglas av demokratiska varden vid en ndrmare analys
snarare framstod som asymmetrisk, disciplinerande och nastan manipuleran-
de. Det framkom att pedagogerna uppmuntrar barnen att valja men likvél
styrde deras val, genom att se till att barnen fordelade sig jamt 6ver de olika
aktiviteterna. Aktiviteter kunde bedémas som fullbokade varpa barn lovades
fa gora aktiviteten en annan dag, dessutom Gvertalades barn att gora nagot
annat med motiveringen att prova nagot nytt. Emilson tolkar det som att
asymmetri och symmetri i kommunikationen far konsekvenser inte enbart
for interaktionen utan dven for dess innehall, dvs. vad som blir méjligt att
kommunicera (se Emilson, 2008). Hon har aven visat pa en typ av kommu-
nikativ lararkontroll som praglas av emotionell narvaro och lekfullhet och
som Okar barnens inflytande.

Barns delaktighet och studier av interaktion i forskolan

Ett flertal forskare kombinerar olika metoder vid studier som pa olika satt
kan kopplas till delaktighet, daribland observationer vilka ofta syftar till att
synliggora interaktionella aspekter (t.ex. Bae, 2004, 2005, 2009, 2012; Emil-
son, 2008; Emilson & Folkesson, 2006; Eriksen @degaard, 2007; Johansson
& Pramling Samuelsson, 2006; Karlsson, 2009; Tullgren, 2004; Westlund,
2011). De vetenskapliga perspektiv som anvands i dessa studier skiljer sig at
men har det gemensamt att de genom observationer studerar interaktion i
naturliga miljoer inom forskola samt att deras resulterat genererar olika ka-
tegorier som har centrala kopplingar till barns delaktighet och darfér kom-
mer relateras till i analyserna i féreliggande uppsats. Aven nar studier inrik-
tats mot aspekter som inte i lika hég grad ar i fokus i foreliggande studie som
t.ex. genus (Mansson, 2000; Markstrom, 2005), toddlare® (Emilson, 2008;
Emilson & Folkesson, 2006; Eriksen @degaard, 2007) eller (fri) lek (Tull-
gren, 2004) har vissa slutsatser och erfarenheter berikat foreliggande studie.

3 Lokken (2000) anvander begreppet toddlare for de yngsta barnen som anda ar éldre &n
spadbarnen.
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Detsamma galler for studier ddr observationerna gjorts i néra samverkan
med pedagoger (t.ex. Westlund, 2011).

Bae (se t.ex. 2004, 2012) har utifran insamlad empiri lyft fram tva motsat-
ta interaktionsmonster — rymliga respektive tranga interaktionsmonster (eng.
”spacious and narrow interactional patterns”), med vilka hon fangar vissa
egenskaper hos samspel som samvarierar med grad av vitalitet hos barnen
(jfr begreppen “’styrd dialog” och "fri dialog” i Anward, 1983). Framtradan-
de karaktaristika vid rymliga interaktionsmonster ar att barnen uppvisar sa
kallade “uppmarksamhets-markorer” (eng. “attention-markers”) for att initie-
ra samspel med vuxna. Barnen staller manga fragor och pedagogerna farre,
lekfullhet uppvisas av saval barn som pedagoger, misstag accepteras i hogre
grad, pedagogerna var mer uppmarksamma pa barnens verbala och icke-
verbala uttryck och pedagogerna uppvisade hogre grad av sjalvreflektion och
mojlighet att ta barnens perspektiv. Vid rymliga interaktionsmonster &r pe-
dagogerna orienterade mot att forsta barnens intressen, barnens erfarenheter
vardesétts och dialogen dppen med respekt for barnens intentioner och ka-
raktériseras av intersubjektivitet. Bae argumenterar fOr att rymliga interak-
tionsmonster innebér stodjande av barnens réttigheter kopplade till delaktig-
het i forskolans praktik. Tranga interaktionsmonster innebar huvudsakligen
motsatserna. Pedagogerna lagger inte i lika hdg grad marke till barnens alla
uttryck, sarskilt inte de ickeverbala, pedagogen &r i hogre grad upptagen med
att driva sin agenda, kontrollerar talturer med retoriska eller slutna fragor
som foljs upp med varderande omddmen samtidigt som barns misstag upp-
méarksammas i hogre grad och mer bryskt. Lekfullhet och humor a&r mindre
framtradande och pedagogerna &r mindre sjalvreflexiva och barnen a sin sida
stallder betydligt farre fragor. Likval konstaterar Bae att verkligheten ar mer
komplex och att praktiken inte kan delas in i denna dikotomi, utan att den
ska forstas som ett analytiskt verktyg.

Lindahl (2002) har studerat vad som sker i samtal mellan barn och peda-
goger ndr barnen forvéntas I6sa problem genom bild och form. Av sérskilt
intresse for foreliggande studie &r att dven hennes studie genomfordes i
svensk forskola och skola dar pedagogerna arbetade med inspiration fran
Reggio Emilia. Hon identifierade tre typer av samtal genom en hermeneutisk
tolkningsprocess och kulturhistoriskt filter vid analys av data fran saval vi-
deoinspelad interaktion som intervjuer med pedagoger: kreativt, reproduktivt
och instrumentellt samtal. Dessa samtal menar hon skapar olika forutsatt-
ningar for barn att 16sa problem genom bild och form. Hon identifierar ocksa
tre samtalsteman: pedagogers vagledning, barns delaktighet och barns pro-
blemldsning. | det kreativa samtalet tog barnen initiativ till samtal med pe-
dagogen och fick fullfélja sina intentioner, men det framgick att barnen be-
hovde tid for att anvanda tecknandet i problemlésning och att pedagogen
behovde vara lyhord. | det reproduktiva samtalet forvantades barn kunna
besvara fragor om fakta och har kunde konstateras att barn avbrots i sitt tan-
kande, att de imiterade varandras I6sningar och samtalsutbytet med pedago-
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gen var kortfattat. Det instrumentella samtalet karaktariseras av att pedago-
gen tar det storsta talutrymmet och barnen stélldes infor en uppgift dar malet
redan pa forhand var uttankt av pedagogen. Endast den forsta typen av sam-
tal ansag Lindahl baddade for ett utforskande arbetssatt i samma anda som i
Reggio Emilia.

Vidare vill jag lyfta Karlssons undersdkning (2009) som visat att barnen
kan utmana pedagogernas formella makt. Barnen kan gora sina egna intres-
sen gallande genom att forsvara en sarskild lek och under samlingen agerar
sarskilt flickorna som stéd och tar ansvar for den pedagogiska situationen
och dérigenom har de kunnat utmana pedagogens makt. Eriksen @degaards
resultat (2007) som visar ocksa hur ett barns intresse fangas upp av pedago-
gerna genom att goras till studieobjekt inom forskolans planerade aktivitet.
Genom att pedagogerna gjorde barnets intresse till objekt for larandet gavs
barnet genom sin lek makt och inflytande 6ver den laroplansstyrda verksam-
heten (Eriksen @degaard, 2007.)

Det finns relativt fa empiriska studier om demokrati i forskolan (Emilson,
2008; Lindahl, 2005). Vidare visar den empiriska forskning fran de nordiska
landerna som gjorts pa skillnader avseende hur relationer och interaktion
sker lokalt i olika forskolepraktiker (Bae, 2004, 2012; Emilson och Folkes-
son, 2006; Johansson, 2003, 2004; Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001).
| foreliggande studie efterstrdvas att komplettera tidigare forskning med
grundforskning kring hur delaktighet gors och etableras genom ett fokus pa
barns och pedagogers konkreta deltagande och handlingar i interaktionen i
situerade aktiviteter i en specifik praktik. Den praktiken som studeras utgors
av forskolans arbete med projektarbete. Delaktighet i foreliggande studie
hanteras som ett empiriskt begrepp vilket medfor att dess innebdrd till stor
del avgors av hur delaktighet hanteras av deltagarna sjalva i den aktuella
praktiken. Valet att studera en praktik som projektarbete visar ocksa pa hur
pedagoger ar inspirerade av den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia.
Fdrskolans arbete med projektarbete aktualiserar darmed behovet av att lyfta
fram studier som beskriver huvuddrag i denna filosofi och tillampning med
sarskilt avseende pa begreppet delaktighet. Darmed &r vi framme vid en
narmare blick pa vad det innebér att som forskoleverksamhet inspireras av
den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia.

Forskoleverksamhet med inspiration fran Reggio Emilia

Delaktighet i lyssnandets pedagogik

Den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia beskrivs ofta i termer av lyss-
nandets pedagogik, dvs. en pedagogik dar prioritering ligger pa att lyssna pa
barnen samt inspireras och ldra av dem (Rinaldi, 2006; Rodari, 1973; Aberg
& Taguchi, 2005). Delaktighet kan ses som férbundet med lyssnade som ett
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satt att fanga barnens perspektiv (se Clark, Kjgrholt & Moss, 2005). Lyss-
nandet ska har tolkas metaforiskt och avses fanga savél verbala som ickever-
bala handlingar. Lyssnandet betraktas inom Reggio Emilias filosofiska pe-
dagogik som ett mangfacetterat och centralt begrepp i det 6msesidiga sokan-
det efter mening som utgor en uttalad strdvan (Rinaldi, 2012).

I den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia finns en tilltro till barnen
som kompetenta med en vilja och ett kunnande att lara (Lenz Taguchi,
2009). Det finns en uttalad deltagaragenda dar barnen forutsatts vara delakti-
ga i kunskapsproduktionen, pedagogerna ska agera medforskande i relation
till barnen och stravan ar att barnen ska delta i reflektion kring larandet och
planeringen av verksamheten (se Corsaro & Molinari, 2005; Lenz Taguchi,
2009). Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) anser att synen pa
barns larande som finns i den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia prag-
las av demokratiska inslag och de ser starka paralleller mellan den synen och
den svenska laroplanen.

Inom den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia efterstravas delaktig-
het &ven genom att anpassa larandemiljoerna med delaktighet och tillgang-
lighet i atanke. Férutom personalen talar man om barngruppen som en sorts
pedagog eftersom den sociala samvaron mellan barnen utgér en larandemiljo
i sig sjalvt. Malaguzzi talade om miljon som den tredje pedagogen, vilket
bland annat innebar att barnens delaktighet och larande ska understddjas och
stimuleras med hjalp av genomtankt utformade miljéer (se Rinaldi, 2006).

I en skrift som beskriver vad som karaktériserar forskolorna i Reggio
Emilia ”Indications of preschools and infant-toddler centres of the municipa-
lity of Reggio Emilia” uppges bland annat delaktighet (min Overséttning av
participation”) och lyssnande som centrala varden (Municipality of Reggio
Emilia, 2010). Denna skrift kan betraktas som en laroplan, men utmarker sig
genom att inte ha mal kopplade till &amnen utan mer av principer kopplade
till den pedagogiska filosofin. Enligt Malaguzzi varken har eller ska forsko-
lorna i Reggio Emilia ha en i forvdg preciserad laroplan utan istéllet skissar
forskolorna varje ar pa en rad projektarbeten som far utgora strukturstod
medan pedagogerna lyssnar till vad som intresserar barnen (Gandini, 2012).
Malaguzzi har sagt att “The teachers follow the children, not plans”
(Gandini, 2012, s. 62). Déarigenom utmanas forestallningar om undervisning
som Overforing av ett i forvdg bestdmt stoff och barnet konstrueras istéllet
som ett kompetent, aktivt kunskapande subjekt. Pedagogisk dokumentation
utgor ett viktigt verktyg for att lyssna in och fa syn pa larandet samt dekon-
struera den pedagogiska praktiken (Lenz Taguchi, 2000, 2009). Hur projekt-
arbete bedrivs i praktiken pa saval den studerade forskoleavdelningen samt
till viss del i Reggio Emilia ges exempel pa i kapitel 5 samt aterkommande i
resten av uppsatsen.
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Inspiration fran Reggio Emilia leder till lokala skillnader

Till den pedagogiska filosofin hor ett avstandstagande fran larobocker och
metoder som skulle kunna ses som programférklaring for en speciell sorts
pedagogik (se t.ex. Barsotti, 2007:20, Dahlgren, Moss & Pence, 2006:184),
eftersom kontinuerlig utveckling och fornyelse vérderas och antas kunna
motverkas eller atminstone stagneras av dylika handbdcker. Vad som egent-
ligen utmarker Reggio Emilia-inspirerade forskolor fran andra ar svar att
besvara eftersom det handlar om en filosofi och ett forhallningssétt, inte en
pedagogisk metod. Aven forskolorna i kommunen Reggio Emilia skiljer sig
at beroende pa bland annat tradition, miljo, tid, barn och personal berattar
Dahlberg i en intervju i tidningen Forskolan (2011).

Ett antal publikationer ger beskrivningar av goda exempel pa projektarbe-
ten och utforskande arbetssatt genomférda av pedagoger och barn i foérsko-
lorna i Reggio Emilia (se t.ex. Barsotti, 1986; Barsotti, 2007; Reggio Child-
ren, 2004). Darutover har forskare beskrivit och teoretiserat kring saval filo-
sofi som praktik i Reggio Emilia (se t.ex. Dahlberg, Moss & Pence, 2006,
Edwards, Gandini & Forman, 2012; Giudici & Rinaldi, 2006) samt narlig-
gande orter med liknande verksamhet (se t.ex. Corsaro, 2011; Corsaro &
Molinari, 2005). Litteraturen visar som sagt en bild av en pedagogisk filosofi
och praktik som genomsyras av demokratiska varden med fokus pa bland
annat barns delaktighet och tydliggor aven varfor inte metoderna kan kopie-
ras och overforas oreflekterat.

Inspiration fran Reggio Emilia i Sverige

Aven i Sverige har forskolor som arbetat med inspiration fran Reggio Emilia
publicerat beskrivningar av sitt utforskande arbete i projektform (se t.ex.
Furness, 2008; Hedberg, 2012; Reggio Emilia institutet, 2010). En hel del
beskrivningar av konkreta projektarbeten har ocksa presenterats och teoreti-
serats i litteratur producerad tillsammans med forskare (se t.ex. Alnervik,
Gothson & Kennedy, 2012; Stockholms universitet, 2010).

Lind (2010) beskriver forutséttningar for estetiska larprocesser i nagra
forskolor i Sverige som arbetar med inspiration fran Reggio Emilia, men hon
har dven bidragit med att teckna en bild av den svenska reggiodiskursens”
utveckling Over tid. Hon konstaterar att forskoleverksamheten i Reggio Emi-
lia utgjort en forebild som har efterliknats i flera l&nder, bland annat i Sveri-
ge, pa varierande satt. Hon beskriver hur denna filosofi statt for en ny barn-
syn bland annat i termer av det kompetenta barnet, vilket medférde att de-
mokrati- och delaktighetsfragor kom att fokuseras och att detta framstod som
ett alternativ eller komplement till den svenska omsorgspraktiken. Hon kal-
lar den tillimpade pedagogiken for ”de sma stegens pedagogik”, med vilket
hon betonar en utgangspunkt i barnens eget meningsskapande och att stegvis
bygga darifran till ett gemensamt meningsskapande, dar en stravan &r att
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barnen sjélva ska vara delaktiga i en gemensam beslutsprocess kring vilket
innehall gruppen ska arbeta vidare med. Vidare beskriver hon hur diskursen
forst associerades med “det fria skapandet” och senare med “undersdkande
arbetssétt”. Liknande inslag finns i Lindahls (2002) och Haikids (2007) av-
handlingar som ocksa fokuserar pa de estetiska processerna och hur de an-
vands i utforskande arbetssétt i svensk forskola och skola som inspirerats av
Reggio Emilia.

Lind lyfter en likhet mellan filosofin i Reggio Emilia och den svenska
barncentreringen, men visar pa hur visuella och verbala sprak varit samman-
flatade i det utforskande arbetsséttet i Reggio Emilia jamfért med den svens-
ka traditionella uppdelningen i olika aktiviteter och teman. Likheter och
skillnader synliggjordes bland annat pa utstallningarna pa Moderna museet
under 80-talet dar det blev tydligt att barnen inte hdrmat annan konst utan
snarare att bildspraket fyllde flera olika funktioner i ett utforskande arbets-
sétt och att larprocesserna var mer i fokus &n slutprodukterna. Dessa proces-
ser utgdr det som Lind kallar ”de sma stegens pedagogik”, handlar om bar-
nens fragor och hypoteser som vidareutvecklas genom utforskande processer
till storre projektarbeten. Det &ar sjalva processerna som utgdr innehallet i
projektarbetet. Kunskap ses som nagot som skapas gemensamt under en
rullande planering dar pedagogerna inte har pa foérhand givna svar och med
observation som inte objektifierar barnen (se vidare Lenz Taguchi, 2000),
utan dar barnen sjalva deltar i observation av och reflektion kring konkreta
situationer utifran flera olika perspektiv. | mitten av 90-talet kom arbetsfor-
mer som observation och pedagogisk dokumentation samt vikten av organi-
sationsfragor att ingd som en central del i "Reggiodiskursen” (Lind, 2010).

En gemensam svensk “Reggiodiskurs” utvecklades enligt Lind (2010)
forst i slutet av 90-talet da den kunde forankras genom egna projektarbeten
samt forandringar av miljoer, material och arbetssatt genomférdes och do-
kumenterades (se t.ex. Barsotti, 1997; Kennedy, 1999). Denna gemensamma
diskurs bendmner Lind som en forhandlingskultur dar en larande miljo ut-
formas genom att projektarbetenas innehall och arbetssatt kontinuerligt om-
formas av deltagarna. Dahlberg (2012) lyfter pedagogisk dokumentation som
ett verktyg for att skapa demokrati genom forhandling eftersom den kan
anvandas till att synliggora olika perspektiv och kunskaper vilka darmed
lattare kan diskuteras. Sarskilt lyftes larande genom forhandling (’negotiated
learning”) av amerikanerna George Forman och Brenda Fyfe (2012). De
syftar pa det utbyte av kunskaper och synsatt som uppstar mellan barn och
pedagoger genom de olika processer som uppkommer vid skapandet av pro-
jektarbeten med de utforskande arbetsséatten.

Tidigare forskning om svenska praktiker som arbetar med inspiration fran
Reggio Emilia har lett till flera utvecklingsprojekt i syfte att utveckla den
pedagogiska verksamheten (Persson, 2008, se t.ex. Alnervik, Géthson &
Kennedy, 2012; Dahlgren, Moss & Pence, 2006). Forskningen har vidare i
hog utstrackning gjorts utifran poststrukturell teoribildning (se t.ex. Lenz
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Taguchi, 2000; Lind, 2010; Olsson; 2009). Det innebér bland annat att &ven
forskarens egen studie ses som en konstruktion varpa den egna subjektivite-
tens betydelse for analyserna poéangteras och krav stélls pa reflektion kring
hur egna underforstadda antaganden paverkar resultaten (Lind, 2001). Pa s
vis kan forskaren sagas upptrdda som ett subjekt i den vetenskapliga texten.
Ofta har ocksa ett medforskande arbetssatt anvants. | Reggio Emilia betrak-
tar pedagogerna forskolans verksamhet som konstruktivistisk samtidigt som
det finns drag av postmodernism (Lenz Taguchi, 2000), och det kan benam-
nas som ett konstruktionistiskt perspektiv dar osékerhet, subjektivitet och
komplexitet valkomnas och man ser subjektet som medkonstruktdr av kun-
skap och férandring (Dahlberg, Moss & Pence, 2006; Lenz Taguchi, 2000).

Kapitelreflektioner

Omfattande forskning har bedrivits avseende barns delaktighet inom forsko-
leverksamhet. | Sverige har betydande bidrag gjorts till att saval teoretiskt
forankra och forstd den pedagogiska forskolepraktiken. Studier har &ven
gjorts av svensk forskolepraktik som inspirerats av den pedagogiska filosofin
fran Reggio Emilia. | tidigare forskning om delaktighet fokuseras ofta peda-
gogerna och deras roll, ansvar och forhallningssatt, vilka framhalls som av-
gbrande for barns delaktighet. Samtidigt lyfts problem med barns bristande
delaktighet, sérskilt vid lararstyrda aktiviteter. Studierna &r ofta inriktade
mot upplevelseaspekter samt hur barns delaktighet kan dkas. N&r delaktighet
studerats via observationer har de ofta resulterat i olika kategorier med cen-
trala kopplingar till barns delaktighet. Tidigare forskning om den pedagogis-
ka filosofin och praktiken med koppling till Reggio Emilia bekréftar att del-
aktighet utgodr ett centralt varde samt att projektarbete utgdr en central ar-
betsform i arbetet med saval utforskande, larande som barnens delaktighet.
Da projektarbete kan antas vara en, i huvudsak lararstyrd, aktivitet ar blir det
sérskilt intressant att undersoka hur delaktighet skapas inom ramen for pro-
jektarbete.

Nagra ambitioner i foreliggande uppsats ar att komplettera tidigare forsk-
ning genom att bade fordjupa fokus pa hur barn skapar majlighet till delak-
tighet och att koncentrera studien mot en ldrarstyrd aktivitet som projektar-
bete i en verksamhet som sarskilt arbetar med barns delaktighet. Vidare gors
denna studie med videoobservationer utan nagon ambition att utvardera gra-
den av barns delaktighet. Istallet fokuserar jag pa hur deltagarna gor projekt-
arbete och hur barn blir delaktiga inom ramen for projektarbetet som praktik
i en forskola som arbetar med inspiration fran Reggio Emilia. Att pedago-
gernas betydelse lyfts i sa pass hog grad i tidigare forskning talar for att det
saknas fokus pa barn och pa interaktionen mellan barn och pedagog inom
ramen for mer lararstyrda aktiviteter. Begreppet delaktighet har i foreliggan-
de studie valts framfor begreppet inflytande bland annat pa grund av det &r
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mer tydligt kollektivt orienterat (jfr Emilson, 2008). Aven valet att studera
en forskoleavdelning dér personalen inspireras av den pedagogiska filosofin
fran Reggio Emilia aktualiserar spanningsfaltet mellan deltagande i kollek-
tivt beslutsfattande respektive beslut som rér individen (jfr Thomas, 2007),
da den pedagogiska filosofin vardesatter bada dessa aspekter som ocksa an-
tas fOrutsatta varandra (se Edwards, Gandini & Forman, 2012; Reggio Child-
ren, 2010; Rinaldi, 2006). Komplexiteten som kan skonjas i tidigare forsk-
ning tas som intdkt for att relativt finmaskiga analyser kravs for att syn-
liggora barns delaktighet. | detta arbete anvander jag ett teoretiskt ramverk
som presenteras i nasta kapitel. Dar tydliggors dven hur foreliggande studie
hanterar begreppen deltagande och delaktighet.
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KAPITEL 3 Teoretiska utgangspunkter

| detta kapitel presenteras uppsatsens teoretiska ramverk med fokus pa cen-
trala begrepp som barns deltagande, delaktighet, appropriering och larande
vid konstituering av projektarbete i forskola. Kapitlet &r avsett att synliggora
anvant perspektiv samt att b&ddda fér kompletterande fordjupningar som tas
upp i kommande analyser.

Deltagande och deltagarperspektiv

Deltagande ar ett begrepp som i foreliggande studie anvéands pa ett mer spe-
cifikt satt an att enbart referera till medverkan i en aktivitet eller en tillhorig-
het i en grupp. Genom studium av synliga handlingar, och inte dolda som
t.ex. tankar och avsikter, kan deltagarnas perspektiv fangas fritt fran deras
rationaliseringar och efterkonstruktioner (Maynard & Clayman, 1991). Det
handlar egentligen mer om att foérankra analyserna i deltagarnas handlingar
an att efterstrava att fanga deras perspektiv. Genom att manniskor &r sociala
och agerar utifran ett standigt meningsskapande och genom att detta sker i
samspel behdver manniskan utga fran en gemensamt upplevd verklighet som
mojliggor samforstand och en social ordning, vilket innebér att kulturer ses
som resultatet av manniskors handlingar och inte i forsta hand nagot som
styr dessa handlingar (Cromdal, 2009). ”Den vésentliga vardagen &r ett
gemensamhetsbygge som stindigt pagar” (Adelsward m.fl., 2009, s. 11).
Denna ordning skapas genom handlingar dar vi manniskor uppvisar forstael-
se av varandra och av situationen och darigenom uppstar en gemensamt de-
lad forstaelse, intersubjektivitet (se bl.a. Cromdal, 2009). Meningsskapande i
interaktion mellan ménniskor uppvisas genom handlingar som efterfoljs av
responderande handlingar tur for tur i ett sekventiellt forlopp dar deltagarnas
tolkningar blir synliga. Denna process kan anvandas som en bevisprocedur
for deltagarnas tolkningar och gemensamma meningsskapande (Drew &
Heritage, 2006; Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974). Deltagarnas tolkningar
sker med hansyn till den lokalt situerade praktiken och man tillskriver 16-
pande varandra saval avsikter, kunnande och kénslor som identiteter (se t.ex.
Goodwin, 1990, 2000; Sparrman m.fl., 2009). Sociala fenomen kan pa sa
vis, genom observation av deltagarnas egna analyser, forstas inifran en prak-
tik (Cromdal, 2009; Sparrman m.fl., 2009). Denna forstaelse finns ocksa
tillganglig for en utomstaende forskare att uppfatta genom analys av manni-
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skors deltagande i interaktion, t.ex. talturer och sekvenser av forkroppsligade
sociala handlingar (Duranti & Goodwin, 1992). Att studera barns deltagande
innebdr darmed ett sétt att efterstrava ett deltagarperspektiv (for en djupare
diskussion se Sparrman m.fl., 2009) och utg6r utgangspunkten for saval
insamlings- som analysmetod i foreliggande studie (vilket beskrivs mer i
kapitel 4). Genom att analysera vardagen i forskolan kan det forgivet tagna
utmanas och en férenklad bild kan komma att bli mer nyanserad, mangfacet-
terad och intressant. Malet ar att de studerade ska kanna igen sig i resultat
och slutsatser som samtidigt ger upphov till nya insikter (se om kvalitetskri-
terier i Larsson, 2005). Det handlar om att synliggéra vad som annars ofta
tas for givet, det Garfinkel (1967) kallade the missing whatness”, dvs.
lokalt situerade vardagliga aktiviteter.

Hur aktiviteter byggs upp genom deltagarnas handlingar blir med vald ut-
gangspunkt centralt att studera. Med handling avses har naturligt forekom-
mande vardagliga handlingar, vilka byggs upp av savél kroppsliga rorelser
som yttranden (Schegloff, 1996). Handlingar ses som situerade interaktio-
nellt och sekventiellt i meningsskapande processer som reflexivt byggs upp
genom deltagarnas anvandning av semiotiska resurser, t.ex. verbala, for-
kroppsligade och materiella (Goodwin, 2000). Genom att deltagarna oriente-
rar mot olika semiotiska falt aktualiseras for saval deltagare som forskare
vilken kontext som gors relevant och darmed ska tas hansyn till (Goodwin,
2000). Som kontext avses har saval den fysiska omgivningen och artefakter
som de forkroppsligade och verbala handlingar som utférs i interaktionen
(Goodwin & Goodwin, 2004). Pa sa vis upploses uppdelningen mellan
sprak, kognitiva processer och fysiska aspekter i interaktionen. Genom att
utforska och beskriva autentiska handelser gors forskningen bade trovérdig
och mdjlig att granska empiriskt (Schegloff, 1996). Vidare kan noggranna
beskrivningar och analyser av situerade aktiviteter ge upphov till empiriskt
grundade resultat som leder till en fordjupad forstaelse och ibland dven en
omvardering av var vardagsforstaelse om en handling (Schegloff, 1996).
Samtidigt kan aktiviteter som framstatt som unika visas vara allmangiltiga
(for exempel och diskussion se Goodwin, 2000). Pa sa vis kan insikter upp-
std som inte hade kunnat tankas ut i forvag och ny kunskap erhallas. Vikten
av att studera situerade aktiviteter betonas (Goffman, 1961; Goodwin, 2000;
Goodwin, 1990). Genom att studera hur deltagarna anvander verbala och
forkroppsligade resurser synliggérs méanniskors handlingar, hur de &r organi-
serade och vad som astadkoms genom dessa.

Deltagande, larande och appropriering

En utgangspunkt i foreliggande uppsats &r att ingenting sker i ett vakuum,
inte heller barnens larande, skapande eller delaktighet i projektarbete. Histo-
riskt har det varit vanligt att se pa barns larande och socialisation som 6ver-
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foring av kognitivt kunnande mellan generationerna. Larande har setts som
en inre och abstrakt mekanism som styr manniskans beteende. Pa sa vis mis-
sas betydelsen av sociala praktikers betydelse foér manniskans vardagliga
meningsskapande (se Corsaro & Molinari, 2005; Cromdal m.fl. 2009; Martin
& Evaldsson, 2012; Wootton, 1997). Larandet kan inte reduceras till en in-
dividuell kognitiv process eftersom omgivningens sociala saval som materi-
ella resurser paverkar manniskans mojligheter (Saljo, 2000:17). Istéllet for
att definiera larande som ett forvarvande av kunskap anléggs ett deltagande-
perspektiv pa larande, med vilket avses processen att bli medlem i en ”com-
munity of practice” (Sfard, 1998, 2008). Lave skriver i introduktionskapitlet
till “Understanding Practice” ett ofta refererat citat (Chaiklin & Lave, 1993):

There is no such thing as ”learning” sui generis, but only changing participa-
tion in the culturally designed settings of everyday life. Or, to put it the other
way around, participation in everyday life may be thought of as a process of
changing understanding in practice, that is, as learning. (Lave, 1993:5-6)

Larande ses som en aspekt i all mansklig verksamhet eftersom allt som gors i
stunden kan komma att nyttjas som en lardom senare i livet. Som Dewey
skrivit: “the very process of living together educates” (1916/1966:6 i1 Siljo,
2000). Fragan om huruvida manniskan lar sig nagot blir darmed ointressant
till forman for fragan om vad som lars, dvs. vilka erfarenheter som gors i en
situation och tas med till andra kontexter senare i livet (Séljo, 2000). Méanni-
skan kan helt enkelt inte undga att lara, nagot som Engestrom (1999) be-
ndmnt som en stark tolkning av antagandet att larande ar situerat, med andra
ord utvecklas i sociala praktiker, och att man darmed kan tala om en inbyggd
pedagogik i vardagliga sociala praktiker (S&ljo, 2000). Rogoff kallar detta
informella larande for ”intent participation”, vilket hon jamfor med ”assemb-
ly-line instruction” vilket asyftar lararformedlat och ickekontextuellt lirande
som ar vanligt inom skolan (Rogoff, mfl., 2003). Intressant ar att samma
pedagogiska situation kan leda till skilda forhallningssatt hos elever (se
Bergqvist, 1990; Bergqvist & Saljo, 2004; Séljo, 2010) och darmed olika
erfarenheter (Saljo, 2010).

Inom sociokulturell tradition betonas att larande handlar om approprie-
ring, dvs. hur individen genom anvandandet av medierande redskap succes-
sivt tillgodogor sig kunskap (Saljo, 2010; se aven Vygotskij, 1999). Rogoff
(1995) kontrasterar termen “internalisering” med “deltagande appropriering”
(eng. “participatory appropriation”), for att betona att det inte handlar om
enkel overforing fran den yttre omvarlden till mentala processer inom indi-
viden. Genom appropriering har saval vuxna som barn paverkan pa samhal-
let liksom samhéllet har inverkan pa oss manniskor (Corsaro, 1997, Jans
2004). Rogoffs rekommenderar analyser av interaktioner pa tre plan - indivi-
duell, interpersonell och kollektiv, pa ett integrerat satt men med skiftande
”foci of attention” (Rogoff, 1995; 2003, se ocksa bl.a. Corsaro & Molinari,
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2005 for dylika analyser av skol- och forskoleverksamhet). Kopplat till dessa
tre plan talar hon om deltagande appropriering, véglett deltagande (eng.
”guided participation”) och larlingskap. Larlingskap utgdr hédr en metafor for
det kollektiva planet och hanvisar till processer som medfér att mindre erfar-
na personer genom deltagande tillsammans med andra i kulturellt organise-
rade aktiviteter utvecklar en okad forstaelse och inblick i en speciell aktivi-
tet. Med véglett deltagande avses det interpersonella planet, dvs. sjalva inter-
aktionen mellan ménniskor och dven de sociokulturella varden som produce-
ras och reproduceras i dess méten. Deltagande appropriering, eller bara
appropriering, syftar till hur individer &ndrar sig genom sitt deltagande i en
aktivitet och pa sa vis blir mer forberedda infor liknande kommande aktivite-
ter. Dessa andringar utgérs dock som sagt inte av internalisering utan upp-
kommer genom individens aktiva deltagande, vilket i sig innebér kontinuer-
liga bidrag med utgangspunkt i egna tolkningar. Bidraget kan liknas vid
Bakthins syn pa att de ord vi anvander alltid delvis tillhor andra, men bara
delvis eftersom vi fyller dem med delvis ny innebér beroende pa egen tolk-
ning och pa situationen (Bakhtin, 1981). Rogoff moétte sjalv ordet approprie-
ring forsta gangen vid lasning av just Bakhtin (Rogoff, 1995).

Fokus riktas i foreliggande studie mot det lokalt situerade och universalis-
tiska ansprak gors inte (se t.ex. Saljo, 2010). Det faktum att kunnande ap-
proprieras medfor att det uppstar lokala variationer, t.ex. skillnader i prakti-
ker mellan olika kulturer som pa sa vis uppstar vid saval stora fysiska av-
stand som sma, dvs. i olika lander likval som pa olika forskoleavdelningar i
samma forskola. Samtidigt blir i foreliggande studie begreppet “praktikge-
menskaper” (eng. “community of practice”, se Lave & Wenger, 1991;
Wenger, 1998) relevant eftersom det syftar till den vév av relationer mellan
manniskor och aktiviteter som utvecklas éver tid och utgor en situerad prak-
tik for medlemmarna att relatera till vid interaktion och larande.

Evaldsson & Martin (2011) anvénder Corsaros (2011) begrepp “interpre-
tive reproduction” vilket de Oversitter med “tolkande reproduktion”. Be-
greppet liknar approprieringsbegreppet och asyftar att barn i samspel med
varandra bade producerar och reproducerar kultur. Det fungerar som en er-
sattare for begreppet socialisation som inte séllan star for en mer passiv syn
pa barn och ett mer individualistiskt perspektiv (Mayall, 2002). Tolkande
reproduktion anvands for att poangtera att socialiseringsprocesser inte inne-
bér enbart internalisering och anpassning till en radande kultur, utan dven att
appropriera, aterupptacka och reproducera kultur delvis omformulerad. Det
ar en kreativ process dar barn omtolkar och anvéander radande kultur for egna
syften samtidigt som de aktivt reproducerar samhéllets kultur.

Inom interaktionsforskning har delaktighet studerats i termer av appropri-
ering, tolkande reproduktion men ocksa med begrepp som aktérskap (se t.ex.
Corsaro & Molinari, 2005; Evaldsson & Martin, 2011; Martin & Evaldsson,
2012).
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Delaktighet i termer av aktorskap

Barns aktorskap har lyfts fram under de senaste decennierna (se t.ex. Nés-
man, 2004; James & Prout, 1997). Sommer (2005) har beskrivit paradigm-
skiftet fran ett dominerande fokus pa inre faktorer till ett fokus pa barnet som
aktor och samtidig betoning pa relationella och situationella aspekter. Inom
den nya barndomsforskningen ses barn som aktérer som redan idag tillfor
och paverkar samhalle och kultur (Nasman, 2004).

I en dversikt dver avhandlingar producerade inom barn- och barndoms-
forskning i pedagogik under 2000-talet konstateras att fa intar ett utveck-
lingspsykologiskt perspektiv. medan merparten fokuserar barndomen och
barn som “being” snarare dn “becoming” (Lund, 2011). I samhillsdebatten
havdas ofta att barnen ar var framtid och inte sallan hors dven att de ar mor-
gondagens medborgare. Aven om detta naturligtvis stimmer s& &r det inte
hela sanningen — barn &r redan medborgare och vérda att studeras och be-
skrivas utifran sin nuvarande livssituation, inte enbart i forhallande till vad
de kommer att bli eller kunna tillfora senare. Synen pa barndomen som en
forberedelsefas infor vuxenlivet har flera konsekvenser for synen pa barn
och inte minst for barns maojlighet till delaktighet eftersom |ag alder visat sig
vara en av de mest vanliga orsakerna att sarbehandling och exkludering
(Elvstrand, 2009).

Barndomens framsta egenskap har ansetts vara att manniskan dé saknar de
egenskaper de sedan har som vuxen. Barndomen har betraktats som ett lang-
samt Gvergaende bristtillstand. Barnen har beskrivits i komparativa termer, de
har bedomts efter skalor med vuxna som mattstock. Man har tagit fasta pé
vad barn inte (&nnu) Klarar av att géra, mer séllan har man sett till deras hép-
nadsvackande formaga att klara av livet utifran sina forutsattningar, att stan-
digt forkovra sig och mdta de utmaningar som véaxandet stéller dem infor
(Hartman, 1997, s. 31 i Elvstrand, 2009:9).

| studien tas avstand fran antaganden om barn som vésensskilda fran vuxna
samt det bristperspektiv pa barn som ofta kan associeras dartill (se t.ex. Ja-
mes & Prout, 1997). Ambitionen i foreliggande studie &r att studera en del av
barndomen, inte i huvudsak hur barn forbereds infér vuxenlivet. Studien
forsdker darmed ge ett bidrag inom den nya barndomssociologin, dér ett av
de viktigaste tillskotten utgors just av skiftet till att se barn som sociala akto-
rer, vardiga att studeras for sin egen skull (se Corsaro, 2005; Corsaro & Mo-
linari, 2005; James, 2009).

Barndom kan ses som en social konstruktion, dvs. som ickeuniversell och
varierande over saval tid som rum (se t.ex. James, Jenks & Prout, 1990). |
enlighet med barndomssociologin fokuseras en fas i livet, snarare &n en bio-
logisk eller utvecklingspsykologisk definierad kategori (se t.ex. James, Jenks
& Prout, 1990), vilket bidrar till att barndomen ges en samhéllelig och kultu-
rell innebord (Halldén, 2003). For att fa en fordjupad forstaelse av vad barn-
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domen kan innehalla kréavs studium av situationer dar barn férekommer i ett
socialt sammanhang (se Corsaro & Eder, 1990). Barns akttrskap kan syn-
liggoras genom att studera hur de deltar och bidrar exempelvis till formandet
av projektarbete inom en forskolepraktik. Barndom skapas inte i ett vakuum
utan omskapas lopande i samspel &ven med vuxna. Hur barn utévar sitt ak-
torskap (eng. “agency”) ses som en komplex interaktion dar barn paverkas
av det omgivande samhallet samtidigt som de paverkar samma samhalle
(Corsaro, 2011; Jans, 2004). Samhélle, kultur och radande barnsyn kan dar-
med antas fa konsekvenser for hur barndom konstitueras.

Det finns en risk att med begrepp som aktorskap ge uttryck for en évertro
pa barns handlingsutrymme, utan hansyn till fysiska, psykiska, sociala eller
materiella begrénsningar. Darfor finns i foreliggande studie en strdvan att
studera situerade aktiviteter och interaktion i naturligt forekommande verk-
samhet i forskola. Ett antagande ar att asymmetrier foreligger mellan barn
och pedagoger bara genom det faktum att man har olika roller, men att med-
vetenhet om asymmetrierna innebdr att de kan hanteras pa satt som underlat-
tar forstaelse for varandra. Barn har ett aktorskap dven i forhallande till vux-
na dven om vuxna ofta agerar under andra villkor (se t.ex. Corsaro, 2011,
Mayall, 2002; Punch, 2001). Relationer mellan barn och vuxna karaktarise-
ras av skillnader avseende bland annat makt och auktoritet (se Corsaro,
1985), men asymmetrier kan antas foreligga sa snart samspel forekommer
eftersom samspel bygger pa idén om att deltagarna bidrar med komplemen-
téra inslag (Linell, 2009). Samtidigt som deltagarna i ett samspel stravar
efter att forsta varandras perspektiv, dvs. efterstravar intersubjektivitet, for-
handlar de om vilken mening som ska samskapas. De forsoker paverka per-
spektivet pa saval samtalsimnen som egna och andras handlingar (Linell,
2009). Déaremot besitter vuxna vanligen inte total makt dver barn utan de kan
ofta saval omférhandla som visa motstand (se t.ex. Alanen & Mayall, 2001).

Pa senaste tiden har publicerats etnografisk interaktionsbaserad forskning
av Reggio Emilia-inspirerade skolor och forskolor i Italien (Corsaro & Mo-
linari, 2005) och i Sverige (Evaldsson & Martin, 2011; Martin & Evaldsson,
2012; Melander, 2012). Melander har studerat mikroprocesser kring larande
i interaktion inom kamratgrupper pa svensk skola som arbetar med inspira-
tion fran Reggio Emilia. Larande synliggérs genom att folja hur barnens
kunnande foérandras dver tid. Evaldsson & Martin (2011) har studerat pro-
jektarbete med fokus pa barns deltagande, forhandlingar, aktorskap, kollek-
tiva konstruktion och appropriering. Evaldsson & Martin (2011) visar hur
den studerade praktiken inspirerad av Reggio Emilia ger barnen méjligheter
och utrymme att aktivt delta i skapandet av skolregler. Genom att fokusera
de olika multimodala resurser som barnen anvénder synliggér de subtila
processer som slutligen leder till en kollektivt skapad och delad forstaelse av
regler. Barnens arbete understdds av pedagoger som observerar, stéttar ge-
nom att stélla fragor och uppvisar en tilltro till det kompetenta barnet genom
att aktivt arbeta for att barnen ska fa ha ordet. Begreppet “deltagande” (eng.
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“participation”) anvénds for att forstd interpersonella ldrandeprocesser som
inte enbart behdver omfatta pedagogen. Studierna uppvisar hur barnen er-
bjuds mdjlighet till aktivt deltagande och aktdrskap genom pedagogiska
aktiviteter i linje med filosofin fran Reggio Emilia, vilket medfor saval indi-
viduellt 1arande som skapande av skolans kultur.

Corsaro och Molinari (2005) har genomfort omfattande studier av pro-
jektarbete i forskola och skola i grannkommunen till Reggio Emilia — Mode-
na. De beskriver hur likheterna ar stora mellan de bada orterna gallande de-
ras forskoleverksamhet och vill genom sin forskning bland annat visa att
verksamheten i Reggio Emilia inte sarskiljer sig fran den i dvriga Emilia-
Romagna-regionen, utan att den pedagogiska filosofin och praktiken finns
likval i t.ex. Modena. En longitudinell etnografisk studie som omfattade
personlig kontakt med barnen under en sexarsperiod fran forskola och med
fokus pa forberedelse och Gvergang till skola. Utifran denna omfattande
studie anvands i foreliggande uppsats framst den kunskap som genererats
kring forskolans projektarbete i kombination med det av Corsaro myntade
begreppet tolkande reproduktion som forklarats tidigare. Nagra mycket
overgripande resultat fran denna omfattande studie ar att projektarbetena kan
bidra till att underlatta 6vergangen till skolan genom mdjliggorande av sk.
”priming events”. Barns deltagande i en grupp eller en kollektiv aktivitet ar
avgorande for medlemskap i gruppen samtidigt som det forbereder (eng.
”prime”’) barnen for framtida overgéngar (Corsaro & Molinari, 2005). Ge-
nom priming events kan barnen ges mojlighet att reflektera 6ver kommande
forandringar, vilket &r avgdrande for att barnen ska kunna konstruera repre-
sentationer av tidsmassiga aspekter. Detta eftersom barns sociala representa-
tioner inte uppstar enbart genom tankande om det sociala livet utan genom
deras kollektiva praktiska aktiviteter tillsammans med andra. Corsaro och
Molinari (2005) papekar likheten med Mertons mer abstrakta “foregripande
socialisering” (eng. “anticipatory socialization”), men med skillnaden att
priming events bidrar med en empirisk grund genom att de utgdrs av identi-
fierbara kollektiva handlingar. Begreppet relaterar ocksa till Rogoffs tidigare
namnda deltagande appropriering, vilket innebdr att tidigare erfarenheter
produceras kollektivt och att gemensamt delade aktiviteter inte enbart sparas
som minnen i hjérnan, utan forbereder och bidrar till det forestdende “even-
tet” (Corsaro & Molinari, 2005, se ocksa Rogoff, 1995). Corsaro och Moli-
nari visar hur barn, pedagoger och foraldrar bidrar till dessa priming events
genom olika representationer saval inom som utom projektarbetena, aven om
projektarbeten utgjorde en central bas. | kapitel 5 redovisas mer kring orga-
nisering av projektarbeten.
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Kapitelreflektioner

Sammanfattningsvis har i detta kapitel deltagandebegreppet forankrats teore-
tiskt och dess nara koppling till larande fortydligats. Samtidigt har den
nyskapande egenskapen som ryms inom barns larande poédngterats. Begrep-
pen deltagande och delaktighet ar som framgatt narliggande. | den har upp-
satsen hanteras deltagande mer som ett analytiskt och teoretiskt férankrat
begrepp. Det innebdr att analyserna forankras i deltagarnas synliga handling-
ar och sociala interaktion i vardagliga aktiviteter, nadgot som bygger pa anta-
gande om att intersubjektivitet och upplevelsen av en delad verklighet &r
centrala forutsattningar.

Utgangspunkten i foreliggande studie, att barn &r deltagare i hur forsko-
lans verksamheter, konstitueras i vardaglig verksamhet, vilket betyder att
barnen antas vara delaktiga ocksa i skapandet av t.ex. projektarbete, d&ven om
de, liksom alla andra deltagare, samtidigt ar begransade av de ramar som
finns for verksamheten. Darmed gors i denna uppsats ingen stor skillnad
mellan begreppen delaktighet och inflytande, annat an den i forra kapitlet
konstaterade skillnaden mellan kollektivt respektive individuellt varde. Bada
begreppen ses som aspekter pa aktorskap.

Med barns aktdrskap avses i foreliggande studie att barn genom deltagan-
de i termer av appropriering (Rogoff, 1995; Séljo, 2010) och tolkande repro-
duktion (Corsaro, 2011) &r medskapare och darmed delaktiga i saval utveck-
lingen av sig sjélva, sin samtid och det omgivande samhdllet. Delaktighet
antas skapas som en del av barns vardagliga handlingar, férhandlingar och
deltagande i praktiker, och beslutsfattande. Barns delaktighet ses darmed
som en aktivitet bland andra. Att barn deltar och ar delaktiga ar darmed teo-
retiskt forankrade utgangspunkter, men hur detta gors och &r situerat i kon-
kreta situationer ar en empirisk fraga. Likasa blir de i tidigare forskning
identifierade nivaerna av delaktighet och kategorierna (se t.ex. Hart, 1992;
Shier, 1992) empiriska fragor i foreliggande uppsats. Denna uppsats skiljer
sig fran andra studier genom att barns delaktighet studeras inom ramen for
projektarbete i en Reggio Emilia-inspirerad forskola. Barns delaktighet stu-
deras ur ett mikroanalytiskt och etnometodologiskt perspektiv med hjélp av
videoobservation av vardaglig interaktion. Ambitionen ar att pa sa vis att
bidra till att fordjupa och nyansera bilden av hur barns delaktighet kommer
till uttryck inom ramen for projektarbete i interaktion mellan barn och peda-

goger.
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KAPITEL 4 Etnografiskt faltarbete och
videoanalys

| detta kapitel presenteras det metodologiska ramverk studien bygger pa.
Insamlings- och bearbetningsmetoder redovisas och motiveras, den under-
sokta forskoleavdelningen presenteras kortfattat och etiska aspekter diskute-
ras. Metodansats beskrivs i relation till den teoretiska ansatsen.

Det empiriska faltet

Undersokningen har genomforts pa en forskoleavdelning under varen och
hosten ar 2011. Forskolan & kommunalt driven och ligger i en forort till en
storstad i Sverige. Den avdelning som beskrivs i denna uppsats kallas for
Humlan®. P& avdelningen finns 21 barn, varav fyra flickor. De flesta av bar-
nen som deltar ar fodda 2006 eller 2007, dvs. 3-5 ar vid tiden for studien. |
de familjekonstellationer som barnen ingar i ar foraldrarna, enligt pedago-
gerna, relativt hogutbildade och alla har svenska som modersmal. Barnens
dagliga vistelsetider &r ungefar fran klockan atta till klockan 16-17 pa efter-
middagen.

I huvudsak deltog tva pedagoger i studien. Jag kallar dem for Eva och
Anna. De har arbetat i samma arbetslag sedan sju ar. Under varen deltog
aven en pedagog som har kallas Maria. Hon hade da arbetat i samma arbets-
lag i fem ar. Till hosten flyttades Maria till en annan avdelning och en annan
forskolldrare borjade i hennes stille. Aven om de deltog vid genomférandet
av studien forekommer de darmed endast marginellt i féreliggande uppsats.
Eva ar forskollarare sedan 1989. Anna hade ingen pedagogisk eller efter-
gymnasial utbildning. Maria studerade under tiden for studien pa forskole-
lyftet® och tog férskollararexamen.

Bade forskolans ledning och avdelningens pedagoger ar inspirerad av den
pedagogiska filosofin som tillampas vid de kommunala férskolorna i Reggio
Emilia i Italien. Vad Reggio Emilia-inspiration egentligen &r har diskuterats
och visat sig kunna ta sig manga olika uttryck (se t.ex. Alnervik, Géthson, &
Kennedy, 2012). Detta Gverensstdmmer med centrala varden inom den peda-

* Genomgaende anvands pseudonymer for att skydda deltagarnas identiteter.
® Forskolelyftet ar en fortbildningssatsning som Skolverket ansvarar for och som syftar till att
stérka forskolepersonalens kompetens och férskolans pedagogiska uppdrag.
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gogiska filosofin, t.ex. mangfald och att gora standiga anpassningar med
utgangspunkt i den aktuella situationen. | linje med foreliggande studies
betoning av deltagarperspektiv racker mer an val deltagarnas egna utsagor
om vad de ar inspirerade av. Redan sedan bérjan av nittiotalet har hela for-
skoleomradet hamtat inspiration fran Reggio Emilias pedagogiska filosofi,
bade i arbetet med barnen och med den pedagogiska miljon. Man stravar
efter att Reggio Emilia-pedagogiken ska genomsyra hela verksamheten,
vilket bland annat tar sig uttryck i ett medvetet arbete med projektarbete,
pedagogisk dokumentation och reflektion. Eva har arbetat pa denna forskola
sedan ar 2000 och sokte sig dit bland annat for deras arbete med inspiration
fran Reggio Emilia. Hon var redan pa 1980-talet pa en av utstéllningarna om
Reggio Emilia och har forkovrat sig inom &mnet sedan dess. Maria har arbe-
tat i forskoleomradet sedan 1995 och Anna sedan 2001 och de har sedan dess
arbetat med inspiration fran Reggio Emilia med stod fran organisationen i
forskoleomradet och kollegor.

Tilltrade och etiska Overvaganden

Forskarens intressen paverkar i viss man de fragor som stalls och darmed pa
sétt och vis dven de svar som erhélls. ”Som forskare dr jag en del av den
historia jag beréttar, och darfor ar det nddvandigt att det syns och hors i
forskningsrapporten vem jag dr” (Erickson, 1986, s. 9). Detta i kombination
med att jag ser forskning som kontextberoende motiverar en kort redogorelse
av huvudargumenten for att vélja en Reggio Emilia-inspirerad forskola for
studien. Framsta orsaken var min forforstaelse om att de forskolor som arbe-
tar med inspiration fran Reggio Emilia ocksa bedriver projektarbete, vilket ar
den aktivitet som studien sarskilt fokuserar pa. Viss roll spelade troligen
ocksa min egen erfarenhet som forskollarare pa en forskola som arbetade
med inspiration fran Reggio Emilia och att jag sjalv delar den inspirationen.
Det finns flera aspekter som fascinerat mig och det handlar i hég grad om
stravan att verka for barnens delaktighet samt ambitionen och metoderna for
ett aktivt lyssnande. Jag har ocksa varit intresserad av det utvecklingsarbete
med observation, dokumentation och reflektion som bedrivs i Reggio Emilia
och som kallas pedagogisk dokumentation.

Hosten 2010 kontaktade jag ledningen for ett forskoleomrade som bedri-
ver verksamhet med inspiration fran Reggio Emilia och fragade om jag fick
genomfora studien hos dem. Ledningen stéllde sig positiv till idén och fra-
gade sin personal om nagot arbetslag skulle vara intresserade av att delta och
i borjan av januari traffades jag och arbetslaget. De fick information om mig
och forskningsstudien och tillfraigades om de var fortsatt positiva till delta-
gande, vilket de var. | februari deltog jag pa avdelningens foraldramote dar
foraldrarna informerades om studien och de etiska riktlinjerna och i samband
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med detta delades informationsbrev®, tillstdndsblanketter’ och frankerade
svarskuvert ut. Jag fick ocksa tillfalle att lyssna till pedagogernas presenta-
tion av det pagaende projektarbete med barnen och bevittna foraldrarnas
grupparbeten kring tankar om hur avdelningen skulle kunna arbeta vidare
med projektarbetet.

Alla pedagoger och alla foraldrar skrev pa tillstandsblanketterna. Nagot
foraldrapar bad om sarskild forsiktighet i forhallande till deras barn. Likasa
hade pedagogerna 6nskemal om att studien skulle stora barngruppen sa lite
som mojligt. Sjalvklart respekterades bada dessa Gverenskommelser genom
hela studien. Det astadkoms framst genom att inte aktivt soka upp vissa barn
med filmkameran, men att fortsatta filma nar barnen sjélva sokte sig till en
aktivitet som redan filmades.

Barnen fick information om studien forst via pedagogerna infor mitt for-
sta besok och sedan av mig. Stor vikt lades vid att de hade rétt att séga ifran
om de inte ville att jag skulle filma dem, vilket de ocksa prévade frekvent i
borjan av studien. Det resulterade bland annat i att samlingarna inledningsvis
inte filmades i sa hog grad. Jag markte att ju mer jag respekterade deras 6ns-
kemal ju mer positiva blev barnen ocksa till filmandet. Det var framst ett
barn som uttryckligen sa att han inte ville bli filmad, vilket naturligtvis re-
spekterades. Nar han kom till arrangerad verksamhet som redan filmades
riktade jag bort kameran och informerade ocksad honom om det. Pa sa vis
skulle han kunna kénna en trygghet att rora sig fritt utan att behdva bekymra
sig om var jag befann mig. Det drojde dock bara nagon dag innan han kom
fram och ville att jag dven skulle filma honom.

Den vanligaste installningen hos barnen var dock att kameran var span-
nande och att de ville att jag skulle filma just dem och géarna ocksa deras
leksaker. Aven om fokus hela tiden var p& min studie hade barnen en formé-
ga att ibland blanda in mig i deras aktiviteter, som t.ex. nér en flicka plotsligt
forsvann ner bakom en disk och upp kom tva figurer som hon spelade dock-
teater med infor kameran. Sedan bad hon att fa se pa sin film, vilket vi gjor-
de tillsammans. Forskolan &r en interaktiv miljo, barnen dr sociala personer
och vill man som forskare utforska denna miljo kan man inte ta avstand ifran
visst samspel. Vartefter studien pagick blev anda bade kameran och filman-
det allt mindre uppmarksammade.

Direkt i motet med faltet behdvde min roll forklaras av flera skal. Framfor
allt var det viktigt av flertal etiska skal®. Men det var ocks& avgérande for att
fa mojlighet att skapa en legitimitet som deltagande forskare bland bade barn
och vuxna. De behtvde bland annat veta att jag inte var en pedagog, med
uppgift att vare sig lara, tillrattavisa eller hjélpa barnen. Detta var centralt for

® Se bilaga.
’ Se bilaga.
8 Las om etiska skal under rubriken Tilltrade och etiska dvervagningar.
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min mojlighet att bli en accepterad deltagare i den roll som jag behdvde ska-
pa for att kunna genomféra studien.

Studien har genomforts med utgangspunkt i den forskningssed och de
etiska riktlinjer for humanistisk och samhéllsvetenskaplig forskning som
utfardats av Vetenskapsradet (2002, 2011). Dessa presenterades ocksa kort-
fattat bdde muntligt och skriftligt® for bade foraldrar och pedagoger berdrda
av studien. Barnen fick muntlig information. Riktlinjerna omfattar bland
annat ratt till information om forskningsprojektet och materialets anvand-
ning, ratt att nar som helst avbdja deltagande och ratt till konfidentialitet.

Konfidentialitet innebar att det insamlade materialet skyddas mot att obe-
horiga tar del av uppgifterna (Vetenskapsradet, 2011). Men kodnyckKlar, t.ex.
i form av pseudonymer far anvandas vid hanvisning till enskilda individer,
vilket ocksa gors i denna studie. Pseudonymerna har valts utifran Statistiska
centralbyrans listor éver de i Sverige mest forekommande namnen for per-
soner i de aktuella aldrarna. Filmerna sparades pa tva separata externa hard-
diskar och forvaras inlasta i brandsakert skap pa Institutionen for pedagogik,
didaktik och utbildningsstudier vid Uppsala universitet.

Aarsand & Forsberg (2009) lyfter att de etiska riktlinjerna ofta anvands
som en checklista, nar det ar viktigare att lata dem ligga till grund for konti-
nuerliga moraliska 6vervaganden genom hela forskningsprocessen. Detta har
efterstravats genom hela studiens gang genom egna iakttagelser, reflektioner,
utbyte av tankar med saval barn som pedagoger och forskargrupp pa univer-
sitetet.

Aven om man inte ska Overdriva skillnaden mellan video och andra
forskningsverktyg for insamling av data, sa kvarstar faktumet att det kraver
sarskild eftertanke for att sakerstélla individskyddet. Har avses framst att
redovisning av resultat i form av fotografier inte rojer identiteter, vilket i
uppsatsen motverkats genom omformatering av bilderna.

Studiens uppléagg

Datainsamlingsperioderna fordelar sig dver de tva “ldséren” enligt nedansta-
ende bild, vilken redogor for hur det huvudsakliga studieobjektet kommit att
forandras under respektive projektarbetes gang. Studien omfattar tva pro-
jektarbeten, men i foreliggande uppsats redogérs enbart for boérjan av
2011/2012-ars projektarbete. Notera att ett projektarbete I6per dver ett helt
”lasar” dven om dess innehdll och form foréndras Gver tid. Typen av data
skiljer sig at beroende pa om jag varit pa plats och observerat, filmat och
antecknat eller enbart last i pedagogernas projektrapporter. Bild 1 visar nér
observationer genomfordes i forhallande till tidpunkt samt vad Humlans
projektarbete i huvudsak handlade om just da.

® Se informationsbrev i bilaga.
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Ar 2010/2011 Ar2011/2012

Hosten Varen Hosten Varen

Pedagogernas projektdokumentation

Observation Observation

Bild 1 Oversikt Gver observationernas omfattning och tidsférdelning i forhallande

till studerade projektarbeten och deras innehall. Ar, terminer samt projektarbetenas
innehall illustreras med vit text pa svart bakgrund och perioder for produktion och
insamling av material illustreras med svart text pa gra bakgrund.

Genom faltarbetet varen 2011 undersoktes vad i stora drag deltagarna, dvs.
pedagoger och barn, orienterade sig mot och hésten 2011 fordjupades denna
kunskap. Foreliggande uppsats redovisar darfor i huvudsak hostens arbete.

Insamlingsmetoder

Det empiriska materialet i studien utgdrs av etnografisk data. Etnografiska
studier inom utbildningssektorn har dkat avsevart i omfattning under de se-
naste tva artiondena i Sverige (Svahn, 2012). Ambitionen har varit att stude-
ra och dokumentera barns och pedagogers vardagliga arbete med projektar-
bete i dess naturliga sammanhang. | en etnografisk beskrivning anvénds
verklighetens och deltagarnas metoder i ett systematiskt kunskapsstkande
(Hammersley & Atkinson, 1987). Studien bygger pa antaganden om att de
som studeras delar och interagerar inom en gemensam kulturell och social
situation. Det &r ett etnografiskt antagande i samklang med etnometodolo-
gins grundpelare (se Garfinkel, 1967; Goodwin, 1990). Aven det faktum att
aktiviteter situeras lokalt (Heritage, 2005) talar for vikten av att studera héan-
delser i den kontext de utspelas. FoOr att sakra att etnografiska data tolkas i
enlighet med den aktuella kulturen kravs att detta forankras i aterkommande
héndelser i empirin (Corsaro, 2011). Inom ramen for studien har data insam-
lats genom deltagande observation, videofilmning, fotografering, insamling
av dokumentation och vissa intervjuer. Liknande metoder har anvénts vid
tidigare studier av forskola (se t.ex. Bjork-Willén, 2006; Corsaro & Evalds-
son, 1998; Corsaro & Molinari, 2005).

Deltagande observation

Med deltagande observation avses har att jag frdmst observerat och inte ak-
tivt deltagit i aktiviteterna (se Agar, 1980; Hammersley & Atkinson, 1987).
Observationerna genomférdes pa tisdagar, onsdagar och torsdagar eftersom
dessa dagar dgnades at projektarbete. Tisdagarna genomfordes vanligen ut-
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omhus och kom férst under hosten 2011 att direkt relateras till projektarbe-
tet. Inledningsvis studerades stora delar av dagarna for att skapa en helhets-
bild, men successivt inriktades studien alltmer mot formiddagarnas tid som
var vikt at projektarbete. Observationer genomfordes aven vid pedagogernas
gemensamma tid for reflektioner kring och dokumentation av projektarbetet.
Totalt genomfordes deltagande observation under drygt 20 dagar spridda
over tio kalenderveckor och sex kalendermanader, dvs. mars till maj samt
september till november™.

Féaltanteckningar

Som stdd for minnet och som underlag for analyser genomfordes fortldpande
faltanteckningar. Det skedde som komplement till videofilmningen, ibland
nar filmning inte kunde genomfdéras och ibland i form av fortydliganden som
antogs behdvas for att satta vissa videosekvenser i sitt sammanhang. Faltan-
teckningarna ar daterade och omfattar drygt 160 handskrivna A5-sidor. De
bestar av saval beskrivningar, skisser, listor som funderingar som uppstatt
direkt eller i ndra anslutning till den deltagande observationen.

Videoinspelning

Videoinspelningar anvéandes i syfte att saval studera som dokumentera han-
delseforlopp inom ramen for faltarbetet. Det genomfordes fran forsta dagen
och i sa stor omfattning som majligt. Metoden innebér en detaljrikedom som
Overstiger féaltanteckningar. Dessutom medfér metoden mojligheten att titta
pa varje sekvens upprepade ganger samtidigt som det finns en potential att
anpassa ljud och hastighet sa att detaljer synliggérs an mer.

En mellanstor filmkamera valdes for att tyngden inte skulle upplevas som
alltfor belastande, men &anda ge en stabilitet vid inspelning ocksa nar inte
golvstativ kunde anvandas. Videofilmen overfordes sedan fran kameran till
externa harddiskar via programmen iMovie och Quicktime.

Det insamlade materialet bestar av drygt 30 timmars film, varav halften
fokuserar p& projektarbete®. Dessutom har ur filmen producerats stillbilder
av handelser, vaggdokumentationer, miljéer och barns tillverkade produkter.
Det gjordes med programmet IngScribe, vilket ocksa varit behjalpligt vid
transkriptionsarbete.

Videofilm kan ses savél som en ett sétt att bevara vardaglig interaktion
for mojligheten att studera den omigen samtidigt som den kan ses som ett
resultat av professionell analys och dérigenom skapande och konfigurering
av data (Mondada, 2006). Detta ska inte ignoreras men inte heller tolkas som
alltfor problematiskt med avseende pa hur de anvands i den vidare analysen
(Mondada, 2006). Det ar dock viktigt att uppmarksamma att forskaren i
hogsta grad &r inblandad i produktionen av data och att viktig information
fran insamlingstillfallet och den situerade aktiviteten tas med (Melander,

10 For en forteckning dver filmat respektive observerat projektarbete se bilaga.
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2009). Mondada (2006) lyfter tre viktiga aspekter att ta hansyn till. For det
forsta ses det som efterstravansvart att dokumentera en hel handelse snarare
an bara en del. For det andra behdver situationens ramar och kontext tydlig-
goras sa att inte enbart tal dokumenteras utan dven interaktion via kroppsro-
relser, miljo, verktyg och vart deltagarnas uppmérksamhet riktas. FOr det
tredje kréavs filminspelning som synliggor forkroppsligade handlingar som
t.ex. tal, blickar, gester, ansiktsuttryck, rorelser, kroppars positionering m.m.

Intervjuer och insamling av personalens egna dokumentationer

Ett fatal intervjuer har genomforts med pedagoger, inte som en primar killa
till information om hur projektarbete gérs i praktiken, men i syfte att fa
kompletterande kunskaper om hur de resonerar kring sin verksamhet. Inter-
vjuerna spelades in pa ljudfiler med hjalp av en digital inspelningsutrustning.
Av samma anledning har dven delar av personalens egna dokumentationer
samlats in. De utgdrs av projektrapporter, fotografier samt powerpoint-
presentationer for fordldramoten.

Analytisk process

Det finns ingen tydlig skiljelinje mellan insamling och analys av etnografis-
ka data da dessa processer ar delvis dverlappande. Analyserna pabdrjas re-
dan vid valet av vad som ska iakttas och filmas samt hur detta sker. Detta
avsnitt ger en mer detaljerad beskrivning av tankarna och utférandet av ana-
lysarbetet i studien.

Begreppet “projektarbete” definieras med utgangspunkt i hur termen be-
skrivs och behandlas lokalt i den studerade miljon och utgérs av den verk-
samhet och de aktiviteter som barn och pedagoger tillsammans deltar i inom
ramen for ett langre arbete som varierar och utvecklas déver tid. Pedagoger-
nas gemensamma veckovisa reflektionstid anvandes i hog grad till att doku-
mentera, reflektera och planera projektarbetet och ingick darfor ocksa i stu-
dien.

De etnografiska analyserna syftar i hog grad till att finna monster i det
empiriska materialet (Agar, 1980). | syfte att fokusera pa hur projektarbetet
organiseras som en del av den sociala och kulturella verksamheten pa for-
skoleavdelningen Humlan har ett insamlat material systematiskt genomsokts
och sammanstillts pa olika satt. Faltanteckningar har datummarkts och sid-
numrerats, forteckningar 6ver videoklipp och fotografier har upprattats. En
logghbok har l6pande byggts upp bestaende av olika sammanstallningar, falt-
anteckningar, fotografier, stillbilder fran filmer, transkript, intervjumallar
och utskrifter samt forskoleavdelningens egen dokumentation. Loggboken
har kontinuerligt kompletterats med beskrivningar, reflektioner och analyser.
Pa sa vis har processen véxlat mellan berattande, beskrivande, analyserande
och tolkande arbete (se Kullberg, 2004). Syftet var att skaffa en inblick i vad
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deltagarna orienterar sig mot och en dverblick 6ver vad som framtrader som
figur i materialet. Loggboken har underlattat arbetet med att vaxla mellan
olika tankenivaer, dvs. alternera perspektiv fran detaljniva till dvergripande,
fran att granska gruskorn till att se hela stigen (jfr. Schegloff, 2000). Ehn och
Lofgren (2001) lyfter vikten av balans mellan disciplin och stimulans i ana-
lysarbetet, vilken de menar skapas bland annat av att véxla perspektiv. Det
ligger en hel del i Marcel Prousts citat ”The real voyage of discovery con-
sists not in seeing new landscapes, but in having new eyes” (Kullberg, 2004,
s. 195). Olika teman har genom perspektivskiften identifierats och under-
sokts narmare och studiens initiala fragestallningar har omarbetats och nya
har uppkommit. Analyserna har pa sa vis genomforts pa flera olika nivaer,
allt fran overgripande katalogisering av aterkommande aktiviteter till mer
detaljerade, t.ex. i form av analyserande av talturer (se t.ex. Heath, Hind-
marsch & Luff, 2010).

Sorterings- och analysarbetet har fokuserat pa situationer da projektarbe-
tets innehall och arbetssatt explicit har forhandlats saval mellan pedagoger-
na, mellan barnen och mellan barn och pedagoger. Med arbetssétt avses har
framst hur projektarbetet organiseras géllande tid, plats, grupper, material
och verktyg. Analysarbetet har bestatt i att séka besvara och precisera initia-
la fragestéllningar for att sedan kunna gora kopplingar till tidigare forskning
och analytiska begrepp. I detta arbete har saval faltanteckningar som logg-
bok, filmklipp och transkriptioner utgjort valbehdvda material och verktyqg.

Transkribering &r en viktig resurs i analysarbetet och innebar méjligheter
att lara kdnna materialet ytterligare. Excerpten som presenteras i uppsatsen
ska darfor inte uppfattas som empiriska data utan snarare som sétt att syn-
liggora olika observationer som gjorts. De dr en del av analysarbetet och satt
att synliggora data (Heath, Hindmarsh & Luff, 2010). Vid transkriberingarna
har ett flertal konventionella symboler anvénts (dvs. en bearbetning av Jef-
ferson, 2004), se transkriptionsnyckel i bilaga.

Stravan har varit att i excerpt och dvriga analystexter bista lasaren med en
detaljrikedom som d&r anpassad for att visa de poénger jag forsoker syn-
liggora. Darmed tas de yttranden, tonlagen, kroppsrorelser samt fysisk kon-
text med som uppvisas ha betydelse for deltagarnas agerande och som dér-
med behdvs for en forstaelse av vad som sker.
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KAPITEL 5 Projektarbete pa den studerade
forskoleavdelningen

Detta kapitel ger en narmare beskrivning av den studerade forskoleavdel-
ningen och dess arbete med projektarbete. En detaljerad beskrivning av den
situerade kontexten ar central for forstaelse for det satt pa vilket barnen del-
tar (Butterworth, 1992; Duranti & Goodwin, 1992), eftersom varje situation
innebdr en social inramning (for narmare beskrivning av det engelska be-
greppet “participation framework” se Goffman, 1981) som erbjuder stod vid
tolkningsarbetet i den lokala kontexten (Saljo, 2000). | kapitlet beskrivs hur
projektarbetet organiseras over tid, saval 6ver aret som éver veckan och da-
gen. Har framgar likasa vissa ramar som forskolans ideologi och strukturer
satter i forhallande till projektarbetets organisation. Avsikten &r att i detta
kapitel badda for kommande fordjupade analyser av hur barnens deltagande
och delaktighet gors pa den svenska forskoleavdelningen Humlan.

Projektarbete

Projektarbete definieras i foreliggande uppsats empirinara och med utgangs-
punkt i hur fenomenet beskrivs och behandlas lokalt i den studerade miljén.
Med anledning av pedagogernas inspiration fran den pedagogiska filosofin i
Reggio Emilia gors i foreliggande uppsats vissa kopplingar till litteratur som
ger en bakgrund till filosofin och praktiken. | linje med det sétt pa vilket
pedagogerna inspirerats av den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia
utgdrs projektarbetet av den verksamhet och de aktiviteter som barn och
pedagoger tillsammans deltar i inom ramen for ett langre arbete kring ett
innehall, vilket varierar och utvecklas dver tid . Corsaro och Molinari (2005)
visar i sin studie av en Reggio Emilia-liknande forskola och skola i norra
Italien hur projektarbete kan beskrivas i termer av ett flertal dverlappande
faser och sorters aktiviteter. De fann bland annat ocksa att syftet med pro-
jektarbetet var att stimulera och utmana larandeprocesser, att skapande ut-
gjorde en central form av aktivitet och dokumentation av kollektiva aktivite-
ter likasa. De kunde dven se att barnens personliga bidrag i form av skapan-
de och deras produkter samarrangerade i utstallningar pa avdelningen for-
stiarkte barnens deltagande i en gemensam larandepraktik (eng. ”community
of learning”, se Rogoff, 2003). I ldrandepraktiker &r pedagoger och barn
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engagerade i projekt som intresserar dem, ofta arbetandes tillsammans (Ro-
goff, 2003). Det pdminner om, men handlar egentligen inte om informellt
larande och larlingskap. Arbetet sker utifran en given uppgift, men uppgiften
kan losas inom den givna kontexten och kommunikation och malfokus far
styra.

Som framgatt ar pedagogerna pa den studerade forskoleavdelningen inspi-
rerade av den pedagogiska filosofin utvecklad i Reggio Emilia, Italien. Det
synliggors bland annat av deras val av termen “projektarbete”, vilket an-
vands av forskolor i Reggio Emilia, medan svenska forskolor av tradition
anvint termen “temaarbete” (Barsotti, 2007). Foreliggande studie innebéar
inte en utvérdering av vare sig i vilken grad pedagogerna &r inspirerade av
Reggio Emilia, i vilken grad de tolkat filosofin korrekt eller i vilken grad de
lyckas med implementeringen. | stallet finns en ambition att ndrma sig ett
deltagarperspektiv i forskolans verksamhet (se t.ex. Cromdal, 2004; Sparr-
man m.fl., 2009), dvs. anvanda deltagarnas egna begrepp och agerande. Det
innebar bland annat att utga fran pedagogernas egen formaga att avgora vad
de sjalva ar inspirerade av.

Projektarbete kontra temaarbete

I den svenska forskolans ldroplan ndmns inte termen “projektarbete”, men
saval den nu gallande som i den foregdende ndmns “temainriktat arbetssétt”
som en metod for ett mangsidigt och sammanhangande larande for barnen
(Skolverket, 2010a). | sammanhanget ndmns bland annat att olika kunskaper
forutsatter och samspelar med varandra, att verksamheten ska utga fran bar-
nens intressen och drivkraft att soka kunskaper och att barn sdker “kunskap
genom lek, socialt samspel, utforskande och skapande, men ocksa genom att
iaktta, samtala och reflektera” (Skolverket, 2010a, s. 6-7).

Det svenska temaarbetet jamfordes med Reggio Emilias projektarbete re-
dan 1989 av Lindqvist som lyfte bland annat att man i svensk forskola framst
anviande allmidnna begrepp som teman, t.ex. “Affdren”, “Kroppen” eller
”Vatten”, medan man i Reggio Emilia utgick fran ndgot specifikt i barnens
omvarld som t.ex. ”Lejonet” (en specifik staty pa ett kédnt torg) (se Wallin,
1986) eller fenomen som forhéller sig till varandra, som t.ex. ’Staden och
regnet” (se Barsotti, 1989). Lindqvist (1989) menade att det svenska séttet
med allménna begrepp inte innehdll nagon inbyggd eller given fragestall-
ning, vilket hon ansag speglade en statisk kunskapssyn som ledde till de-
skriptiva kartlaggande arbeten inriktade pa egenskaper hos tingen samt dess
relation till mé&nniskan och innebar en anpassning till vuxenvarlden. Projekt-
arbete i Reggio Emilia beskrivs istéllet som dynamiskt, kreativt och proble-
matiserande och som en socialistisk samhallspolitisk analys dar barnen un-
dersoker sociala och kulturella villkor, vilket ofta sker i smagrupper. Skill-
naderna beskrivs pa liknande satt av andra (se t.ex. Barsotti, 2007; Sterner,
1995).
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Under Dahlbergs ledning bedrevs Stockholmsprojektet i bérjan av 90-
talet. Syftet med det projektet var att utmana traditionellt sitt att tdnka och
arbeta inom forskolan genom att arbeta med inspiration fran och i samarbete
med Reggio Emilia (se Dahlberg, Moss & Pence, 2006). Med hjalp av bland
annat postmodernistiska teorier och pedagogisk dokumentation omformule-
rades synen pa savél barn som pedagogroll. Ett kompetent, nyfiket och fors-
kande barn och en medforskande och lyssnande pedagog synliggjordes och
efterfrdgades. Pedagogen skulle halla barnens fantasier, teorier, hypoteser
och fragor levande (Dahlberg, Moss & Pence, 2006; se ocksad Lindqvist,
1989; Rodari, 1973).

Begreppet “projektarbete” dr en Qversdttning av den italienska termen
”progettazione” (Guidici & Rinaldi, 2009), 4ven om man i senare litteratur
ocksd kan mdta Overséttningen “projekterande arbetssétt” (se Alnervik,
Gothson, & Kennedy, 2012). Begreppen anvinds som motsats till pro-
grammazione”, som indikerar i forvidg bestimda laroplaner eller program
(Guidici & Rinaldi, 2009). Projektarbete, eller projekterande arbetssatt, byg-
ger pa en rullande planering, vilken i huvudsak omfattar ett utforskande ar-
betssatt som resulterar i kontinuerligt omskapande av sjalva projektarbetet.

Syftet med projektarbete &r inte i forsta hand att lara ut ett specifikt stoff
utan att formedla en kénsla av tillit till barnets egen formaga att lara och
forsta samt att ge barnet majligheter att lara kanna saval sig sjalv som om-
varlden inklusive monster och foranderligheter i denna (Barsotti, 2007).
Valet av innehall blir darmed av mindre intresse per se, men anda laggs om-
fattande arbete ner nar valet ska goras eftersom det ar centralt att hitta nagot
som kan vara stimulerande, utvecklande och intressant for barnen. Idén till
valet kan komma fran saval barn som vuxna, men valet ar forbehéllet de
vuxna eftersom de beddéms kunna avgoéra vad som &r mest utvecklande for
barngruppen.

Kreativa skapandeprocesser

I enlighet med den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia méjliggor lang-
siktiga projektarbeten, rymmande en mangfald av kreativa uttryckssétt, en
fordjupad kunskap och forstaelse (se t.ex. Edwards, Gandini & Forman,
2012; Vecchi, 2010). Det fokus som riktas mot kreativitet och bildskapande
syftar inte framst till att bilda en konstnarsutbildning utan beror mer pa en
tillit till barns kompetens, skaparformaga och ratt till autonomi, som barn-
boksforfattaren och journalisten Gianni Rodari (1973, s. 12) uttryckt det:
”Inte for att alla ska bli konstnérer, men for att ingen ska bli slav”. Fantasin
far en central roll inom filosofin och ses inte som en motsattning till fornuft
utan ses snarare som varandras forutséttningar eftersom verkligheten &r un-
der standig forandring och barnen ska beredas moéjlighet att se inte bara vad
som &r utan vad som skulle kunna vara (Bendroth Karlsson, 1996). Rodari
bidrog till utveckling av forskolorna i Reggio Emilia bland annat genom att
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med sin bok “Fantasins grammatik™ tréina barnen i att gora orden till sina, pa
fantasifulla satt och att pa sa vis undvika att enbart bli lyssnare och darmed
mer utlamnade till maktsprak (Bendroth Karlsson, 1996). Eller som Bend-
roth Karlsson (1996, s. 33). uttrycker det ”Bilden som konstnarligt uttryck
ar inte ett mal i sig for pedagogerna i Reggio men heller inte underordnat
utan en del av helheten.” Filosofins betoning pa ménniskans fria tanke fram-
gar av foljande citat av Malaguzzi:

En medveten visuell traning medfor inte bara en frigorelse fran trangsynthet
och perceptuell passivitet (egenskaper som ar vanliga hos barn idag). Det
medfor ocksa ett rérligt och konstruktivt tankande. Ett tankande som bade &r
fantasifullt och rationellt och bygger pa en fruktbar kéanslighet (Bendroth
Karlsson, 1996, s. 33).

Barnens kreativa skapelser har slagit bestkare med hédpnad med sin utveck-
lade estetik och avancerade konstruktioner (se bl.a. Bendroth Karlsson,
1996). Jag sjélv slogs av samma férundran ndr forskarskolan jag deltog i
mojliggjorde en studieresa till Reggio Emilia.

Pedagogernas reflektioner dver inspirationen fran
Reggio Emilia-praktiken

Hela forskoleomradet dar den studerade avdelningen Humlan ingar har en
uttalad stravan att utveckla verksamheten med inspiration fran Reggio Emi-
lias pedagogiska filosofi och pedagogerna pa avdelningen uttrycker sjélva att
de ar inspirerade av denna filosofi. Det handlar alltsa om inspiration, inte om
auktorisering, medlemskap eller licenser som med en del andra pedagogiska
filosofier (t.ex. Montessori, Waldorf, 1 Ur och skur). Detta &r ett av flera
uttryck for det avstandstagande fran auktoritdra system som genomsyrar
filosofin fran Reggio Emilia. Det framgar tydligt, framfor allt av en av
punkterna dar den pedagogiska filosofin kortfattat beskrivs av Reggio Emilia
Institutet*! (u.8):

- en pedagogik som standigt férnyas och utvecklas, med barnens behov som
utgdngspunkt och i takt med det moderna samhallets snabba férandring. Dar-
for star inte Reggio Emilia for ett pedagogiskt program som man kan "ta
6ver" eller kopiera. Man kan déremot inspireras av grundtankarna och filoso-
fin for att utveckla dem i sitt eget sammanhang, utifrdn sina egna forutsatt-
ningar.

11 Reggio Emilia Institutet bildades i Sverige 1992 i syfte att 6ka kunskapen om denna filoso-
fi.
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Eftersom pedagogiken standigt antas fordndras var det intressant att hora
fran pedagogerna sjalva vilka delar av filosofin som inspirerat dem mest och
som de forsoker anvanda i praktiken. Klart framgar ocksa att delaktighet
utgor ett centralt begrepp och varde inom filosofin.

Pedagogerna Eva och Anna intervjuades saval varen 2011 som varen
2012. Nar de forsta aret ombads beskriva pa vilket satt de inspirerats av den
pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia betonade de varderingar som man-
niskosyn, respektfullhet och édmjukhet framfor praktiska verktyg och tillva-
gagangssatt. De lyfte intresset for barnens tankar och teorier, att man tar
barnen pa allvar och inte skrattar at dem. De talade ocksad om vikten av att
samtala, verkligen lyssna respektfullt och att bejaka att alla tanker olika.
Reflektionen tillsammans med barnen uppgavs vara en forutsattning for att
projektarbetet skulle kunna leva vidare. De namnde ocksa det medvetna
arbetet med miljon som den tredje pedagogen och betydelsen av eftertanke
innan dokumentation satts upp pa vaggarna.

Varen 2012 stallde jag ater fragan om hur pedagogerna inspirerats av filo-
sofin fran Reggio Emilia, men denna gang direkt efter att ha poéangterat att
jag valt att gora studien i en forskola som arbetar med projektarbete som en
del av denna filosofi. D& namnde pedagogerna projektarbete direkt, framst i
termer av vem som styr projektet. Men ganska snart lyftes ater varden som
méanniskosyn och barnsyn. Féljande utdrag ar hamtade fran bandinspelade
intervjuer med pedagogerna.

Alltsé det jag tycker om det &r ju det har att det &r barnen som styr projektet,
mest. Sen maste ju vi sjalvklart finnas, men de &r ju for deras skull vi gor det.
(Anna)

Séttet, synen att se pd manniskan och barnet. Vi &r inte har uppe och de dar
nere och att de &r barn som inte forstar ndgonting, utan att de ar, jag tycker att
det &r ett uttjatat ord just det har kompetenta barnet, men att de ar intelligenta
sma manniskor. (Eva)

De (barnen) &r pé sin plan och de har jattemycket information, alltsa sahdr,
vad ska jag sdga, ja men det ar inte omajligt for en ettaring heller att vara
med i ett langt projekt liksom . (Anna)

Jag tycker sa har: 6dmjukheten for barnen, det ar nog den som jag forst och

framst..., sen kommer nog projekt och det hir men just bara, ménniskosynen.
(Eva)

Uppenbart &r att varden med koppling till manniskosyn och framfor allt
barnsyn &r det som pedagogerna framst lyfter nar de berattar om sin syn pa
projektarbete med inspiration frdn Reggio Emilia. Aven nar de talar om det
konkreta tillvagagangssatt som projektarbete kan sagas vara betonas lyss-
nandet till barnen. Detta &r i Overensstdmmelse med litteraturen om Reggio
Emilia dar man ofta moter ett motstand mot strikt metodfokus eftersom det
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kan generera ett alltfor slentrianmassigt forhallningssatt (se t.ex. Dahlgren,
Moss & Pence, 2006; Wallin, 2007).

Fokus pa barns delaktighet och respekt for barns kompetens framgar tyd-
ligt i hur pedagogerna talar om projektarbetet. Aven om fragor som berér hur
den pedagogiska filosofin och dess tillnérande varden omsétts i forskolans
dagliga verksamhet &r intressant i sammanhanget ligger det utanfor den hér
uppsatsen. Fokus ar snarare pa beskrivningar och analys av hur projektarbete
genomfors praktiskt i vardagen, med tonvikt pa barns delaktighet.

Hur organiseras projektarbeten?

Att beskriva hur projektarbeten organiseras i en verksamhet dar foranderlig-
het och olikhet prioriteras och vérdeséatts ar vanskligt, men eftersom ocksa
organisationsfragan lyfts som central for genomdrivandet av verksamhet och
projektarbeten gors i detta kapitel anda ett forsok att beskriva hur projektar-
beten organiserades lokalt pa den studerade forskoleavdelningen under den
tid studien pagick. Projektarbete ar en arbetsform som anvands inom alla
forskolor i forskoleomradet som avdelningen Humlan ingar i. Vissa ar arbe-
tar man utifran ett gemensamt 6verenskommet innehall, vilket sedan anpas-
sas och preciseras lokalt pa respektive avdelning. Lasaret 2010/2011 var
dverenskommelsen for hela forskoleomréadet att arbeta med matematik, men
ar 2011/2012 beslutade avdelningen Humlan sjélv att vélja amne med kopp-
ling férskolans arbete med Gron Flagg™.

Forskollarare fran forskolorna traffas regelbundet i natverk dar man bland
annat reflekterar dver hur de olika projektarbetena utvecklas och hur man
kan tankas ga vidare.

Projektarbetena pagar vanligen under ett ar och bedrivs lasarsvis. De star-
tas upp pa hosten med en period som ibland kallas “forprojekt” (Alnervik,
Gothson, & Kennedy, 2012) och dér syftet &r att identifiera och anpassa pro-
jektarbetet med utgangspunkt i barnens intressen och behov. Observation,
dokumentation och reflektion pagar dock I6pande Gver hela aret i syfte att
utg6ra underlag for beslut om kontinuerliga justeringar av projektarbetet.

Ett projektarbete presenteras i uppsatsen

Uppsatsen beskriver framst projektarbetet som bedrevs aret 2011/2012. Av-
delningen Humlan kopplade projektarbetet detta ar till arbetet med Gron
Flagg”, i vilket ingick ett méal om stad/samhélle som blev den initiala av-

12 Gron Flagg &r ett miljdledningssystem for forskola, grundskola och gymnasieskola som
innebar ett arbete med hallbar utveckling som ska genomsyra béde undervisning och den
dagliga driften av forskolan (http://hsr.se/gronflagg.se).
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gransningen med den &n mer specifika fragan om vilka byggnader, broar och
arkitektur som fanns i barnens narmiljo. Projektarbetets innehall konkretise-
rades ganska snart till att handla om en fontan och utvecklades dérefter suc-
cessivt till att resten av aret handla om faglar pa lite olika sétt.

I tidsplanen for hela forskoleomradet, det s& kallade “pedagogiska aret”,
kan utlasas vilka veckor som &r planlagda for projektarbete ihop med barnen.
Under hosten handlade det om vecka 38 till vecka 48, med undantag for en
folkhalsovecka och en vecka med traditioner, dokumentation och reflektion
som sammanfoll med skolornas héstlov. Pa varen planerades projektarbetet
paga fran vecka tre till vecka 20, med undantag for reflektion under den
vecka nar skolorna har sportlov samt tva veckor vid pasken da man arbetar
med traditioner, dokumentation och reflektion. Aven dessa veckor pagér
dock I6pande planering av projektarbetet frAn pedagogernas sida genom
arbete med inskolning, observationer, miljo- och materialférandringar samt
reflektion, dokumentation och kvalitetsarbete.

Arets olika faser inom projektarbete

| syfte att kunna studera och beskriva hur barns deltagande i projektarbeten
forandras dver tid har olika faser som utmarker projektarbeten identifierats
(se t.ex. Cadwell, 2002; Corsaro & Molinari, 2005). De olika faser som be-
skrivs i litteraturen framstalls dock som flytande, dverlappande och relativt
ofdrutsdgbara avseende kronologisk ordning. En trolig delforklaring till detta
ar den rullande planering som karaktariserar verksamheten, nagot som ocksa
visade sig utmarka verksamheten pa avdelningen Humlan. Corsaro och Mo-
linari (2005) identifierade faser som i huvudsak bestod av planering, ”géran-
de”, dokumentering och reproduktion, men konstaterade som sagt att gran-
serna var flytande sarskilt mellan de tva forstnamnda faserna, samt att pro-
jektarbetena plotsligt kunde réra sig i nya och ovéntade riktningar. Med re-
produktion avses hdr inte enkel kopiering och upprepning, utan kan kopplas
till Corsaros begrepp “tolkande reproduktion”®® och kunde t.ex. om handla
att i bild aterskapa olika scener ur boken “Trollkarlen fran Oz” som avdel-
ningen tidigare last, diskuterat och arbetat med pa olika sétt.

Att identifiera olika faser i det studerade projektarbetets genomférande
over aret blir av intresse eftersom barnens aktorskap kan skilja sig at mellan
de olika faserna. Da foreliggande studie framst fokuserat borjan av projekt-
arbete kommer tyngdpunkten ligga pa att beskriva startfasen/forprojektet.
Ovriga delar beskrivs mer éversiktligt i syfte att bilda en inramning och kon-
text for att bidra till en 6kad forstaelse for startfasen. | samklang med tidiga-
re forskning visar det sig finnas viss 6verlappning mellan faserna, framforallt
de tva forsta. Detta trots den grova indelningen. Genomforandefasen &r i
sérklass langst i tid.

13 Se forklaring i kapitel 3.
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Forprojekt

Enligt Malaguzzi ska ett projektarbete trigga barnens motivation, nagot som
gors genom en form av “prologfas” (eng. “’prologue phase”, se Gandini,
2012, s. 65). Inom ramen for denna forsta fas erbjuds och delas information
och idéer inom gruppen. Denna period hjalper pedagogerna att forutspa vad
som skulle kunna ske harnast inom projektarbetet och den information peda-
gogerna far i denna fas kan ocksa anvandas for att hjalpa barnen att vidga
sina stravanden i samklang med pedagogernas och pa sa vis na ett gemen-
samt mal (Gandini, 2012). Forprojektet kan ses som en identitetsskapande
process for sjalva projektarbetet dar barn och pedagoger tillsammans soker
efter vad som ar mest intressant (Alnervik, Gothson & Kennedy, 2012).

Ett vanligt satt for barnen pa avdelningen Humlan att mota en forsta in-
gang till ett projektarbete ar t.ex. genom en sommaruppgift som de far redan
fore sommarsemestrarna eller genom en konkret upplevelse av annat slag.
Pedagogerna skriver i sin projektrapport om att sétta alla pa ett tanketag”,
vilket indikerar en ambition att trigga idéer hos barnen kring ett specifikt
innehall som avdelningen kan samlas kring vid hostens uppstart. En som-
maruppgift kan innebéra ett tillvaratagande av barnens individuella erfaren-
heter och intressen samlade fran sommarledigheten kring ett utvalt dmne
som resulterar i en gemensam upplevelse for hela barngruppen genom t.ex.
aterberattande samt ibland uppvisande av en konkret minnessak eller bild.
Sommaren ar 2010 framgick av pedagogernas projektrapport att barnen fick
i uppgift att leta efter monster for att sedan pa olika sétt ta med och visa upp
dessa i forskolan. Vilka dessa monster var framgar inte mer specifikt av pe-
dagogernas projektrapport. Sommaren ar 2011 uteblev sommaruppgiften av
flera olika anledningar, vilket pedagogerna berattade for mig néar studien
aterupptogs pa hosten. Men hosten 2011 besoktes istallet en fontan som de
fick 1 uppgift att rita av och sedan arbeta vidare med, en upplevelse som
ocksa innebar en samling av barngruppen kring en gemensam upplevelse
och utgangspunkt.

Vid foraldramote varen 2012 visade pedagogerna upp en powerpoint-
presentation dar en bild beskriver hur de vardesatter och resonerar kring
vikten av att uppmérksamma barnens intresse.
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Hur gar vi vidare ur ett undersdkande och
filosofiskt perspektiv.

(Vivill inte “déda” ett intresse genom att direkt ge ett "rdtt svar”)
Sa hér ser vi pd undervisning.

Férst lyssnar vi pd barnens tankar och teser
Sedan gér vi vdra reflektioner av deras tankar och
reflektioner

Dd viljer vi ut undersékningsbara dmnen.

Vi ser att det filosofiska tinkandet dr utvecklande fér barnen.
De bearbetar sina tankar, kénslor, erfarenheter och kunskaper.
Det friamjar olika inldrningsstilar.

ca 4 st grupper som studerar sina barns erfarenheter om rymden.
Mé&jliga viigar att gd vidare pa?

Lixa..dr verkligen stjdrnor runda?

Bild 1. En av pedagogernas bilder pa varens féraldramote™

Bilden vittnar om en strdvan att bidra till mojligheter for barnens intressen
att leva vidare, vilket antas ske genom att inte direkt ge ett rétt svar utan
bedriva en undervisning som innebdr att pedagogerna forst lyssnar till bar-
nen och darefter reflekterar kring deras tankar for att till sist vélja ett amne
som ar undersdkningsbart. Punkterna i bilden antyder tre av pedagogerna
tankta faser i projektarbetet, dar forsta fasen innebér ett lyssnade till barnen,
den andra fokuserar reflektioner emellan pedagoger men med utgangspunkt i
barnens tankar och reflektioner och den tredje fasen innebér att pedagogerna
valjer ett avgransat innehall att ga vidare med. Detta upplagg Gverensstam-
mer i hdg grad med observationer gjorda inom studien av forprojektet denna
host.

Pedagogerna arbetade med att observera barnen och dokumentera vad
barnen gjorde och sa, framst med fokus pa vad barnen intresserade sig for.
Syftet forefoll vara att finna nagot som flertalet pa avdelningen skulle kunna
kanna ett engagemang for, vilja arbeta vidare med och som skulle kunna leda
till 6kad och fordjupad kunskap. Pedagogerna beréttade att de dven tar han-
syn till laroplanens mal, egna kunskaper samt barnens behov.

| beskrivningar av projektarbeten som genomférts med inspiration fran
Reggio Emilia kan man ofta lasa om hur allt faller pa plats i 6gonblick prag-
lade av delaktighet och gashud nar pedagogerna inte langre behdver vara

14 Originalet var med bl& bakgrund.
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utmanande utan att saval barn som pedagoger fangas av en gemensam idé
och ett projektarbete har skapats (se t.ex. Alnervik, Gothson & Kennedy,
2012).

Sa flyger idéerna: de studsar runt, koncentreras, reser sig, faller langsamt isér
eller sprids — tills slutligen en av dem tar ett fast grepp; den flyger hdgre och
erdvrar hela barngruppen.(Loris Malguzzi i Giudici & Rinaldi, 2006, s. 75).

Genomfdrande- och avslutningsfas

Nar ett innehdll att gemensamt samlas kring har valts kan projektarbetet
sagas Overga till en genomforandefas. Kontinuerligt fortgar dock observation
och dokumentation av vad barnen gor inom ramen fOr projektarbetet samt
reflektion pedagogerna emellan och i samtal med barnen kring hur projekt-
arbetet ska utvecklas. Projektarbetets malsattning ska enligt Malaguzzi lysa
som en fyr och en tillatande miljo som ger barnen energi och mod att bidra
med en mangfald idéer, vilka véassas och fordjupas under kontinuerliga for-
handlingar (Gandini, 2012). Han menar att detta ska ske medan pedagogerna
blandar sig i sa lite som mojligt, men samtidigt baddar for barnens utfors-
kande arbete. Gandini (2012) lyfter att diskussionerna varvas genom hela
projektarbetet med bildskapande (eng. “graphic representation”) och Mala-
guzzi podangterar att bildskapande visar barnen att de kan kommunicera via
sina handlingar samtidigt som han betonar vikten av att anvanda manga olika
uttryckssatt, dvs. fler an enbart det verbala.

Under avslutningsfasen arrangeras en aterblick ver projektarbetet och en
slutreflektion tillsammans med barnen. Avslutningen 2010/2011 Kkallades
”vernissage” och innebar en resumé av hela arets projektarbete i form av
fotokollage som visades upp pa vaggen via en projektor samtidigt som bar-
nen fick salta pinnar och saft. Vernissage genomfordes dven tidigare mitt
under projektet som ett led i att fundera Gver hur de skulle ga vidare med
projektet. Under vernissagen var tanken att barnen skulle titta, kommentera
och diskutera med varandra kring vad som gjorts inom projektet.

Olika aktiviteter inom projektarbete

| Reggio Emilia papekas ofta att de inte foljer strikta program eller tidsra-
mar, men likval finns beskrivningar av ungefarliga upplagg (se t.ex. Giudici
& Rinaldi, 2006). Pa liknande satt, men kortare och mer éversiktligt ges har
bild av hur en vecka och dag pa avdelningen Humlan kan se ut. Dock bor
papekas att verksamheten anpassades utifran barnen och den aktuella dagens
hé&ndelser och att ambitionen med nedan presenterade 6Gversikt &r att ge en
orientering om vad som ofta utspelade sig.

Genomforande av projektarbetet skedde framst pa onsdagars och torsda-
gars formiddagar ungefar mellan klockan tio och tolv. Ibland arbetade de
med projektet aven pa tisdagsformiddagen som var en sd kallad utedag”,
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dvs. en dag da hela barngruppen var tillsammans utomhus, t.ex. pa garden, i
parken eller i skogen. Mandagar och fredagar lades merparten av personal-
méten och utbildningar och barnens dagar upptogs i hogre grad av sa kallad
fri lek. Inom ramen for projektarbetet har identifierats vissa aterkommande
aktiviteter inom ramen for projektarbetet: samling, arbete i grupp (vanligen
nagon form av skapande aktivitet), darefter avlamning/rapportering av pro-
dukt och slutligen pedagogernas dokumentation och reflektion. Barnens
reflektion ar ocksa central och beskrivs ocksa nedan.

Samling

Samlingen kan konstateras att i likhet med i norra Italien utgdra en daglig
rutin i forskolan, central bade i egenskap av att organisera dagen och som en
viktig del i projektarbeten (se t.ex. Corsaro & Molinari, 2005). P& avdelning-
en Humlan skedde samlingen runt 10-tiden pa formiddagarna i ett langsmalt
rum med sparsmakad inredning men flera olika belysningsformer som ska-
pade en ombonad kansla. Pa samlingarna ventilerades bland annat olika fra-
gor med koppling till projektarbetet, man delade med sig av erfarenheter
som gjorts i smagrupper och dagens uppgift delas ut. Liknande aktiviteter
férekommer i beskrivningar av morgonmdéten i forskolor i norra Italien (Cor-
saro & Molinari, 2005) samt i forskoleklass pa en Reggio Emilia-inspirerad
skola i Sverige (Martin & Evaldsson, 2012).

Alla barn forvantades delta pa avdelningen Humlans samling, men ibland
var det nagot eller nagra barn som stannade utanfér samlingsrummet. Det
som uttalades i sadana fall var att man maste bestamma sig och i vilket fall
inte stora samlingen. Samlingen leddes vanligen av en av forskolldrarna och
oftast var &nnu en pedagog med. Ytterligare en annan pedagog, vanligen
barnskotaren, var ofta under atminstone en del av tiden i det stora rummet
bredvid och forberedde dagens grupparbete genom att duka fram det materi-
al som skulle anvéndas.

Under samlingen sitter alla i ring utmed vdggarna i det relativt lilla rum-
met. Vanligt &r att man konstaterar vilka som &r dar den dagen och det héan-
der t.ex. att man sjunger en sang, leker en lek eller att regler diskuteras eller
spelas upp i form av rollspel. Dagar med projektarbete, dvs. vanligen tisda-
gar, onsdagar och torsdagar, handlar stor del av samlingen om just projektar-
betet. Pedagogen inleder ofta med att fraga barnen om de minns den aktivitet
de &gnade sig at sist de arbetade med projektarbetet. Det ar inte ovanligt att
bilder anvands som stéd for minnet och som information. Vid tiden for
2010/2011-ars projektarbete om rymden var det vanligt att barnen visade
upp och beréttade om egna fotografier av manen. Vid 2011/2012-ars studie
av startfasen pa ett projektarbete om narmiljo, natur och kultur visades foto-
grafier pa den studerade fontanen samt barnens egna teckningar av sparvar.
Dokumentationsarbetet tillater att dven barns citat och reflektioner sparas
och kan aterupprepas samt diskuteras vid samlingarna, nagot som ligger i
linje med den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia. Detta sker i saval
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andra delar av norra Italien som vid svenska férskolor och skolor som inspi-
rerats av filosofin och ltit den paverka arbetet (se bl.a. (Corsaro & Molinari,
2005; Martin & Evaldsson, 2012). Dokumentationen utgdr bland annat en
resurs for att skapa en kénsla av kontinuitet och darmed en sammanhéngande
bild av projektarbetet, som ju stracker sig dver langa tidsperioder, bestar av
olika aktiviteter och som splittras tidsmassigt av manga andra aktiviteter som
ocksa hor till vardagen i en forskola. Men dokumentationen utgor ocksa en
resurs for uppvisande av meningsskapande pa ett konkret och materiellt satt,
vilket underlattar tilldgnandet av fordjupad kunskap (Martin & Evaldsson,
2012; se ocksa Middletown & Brown, 2005; Séljo, 2010).

Samlingen avslutas med att pedagogen beréttar om dagens uppgift, vilken
ofta presenteras som en fraga om vilka som vill delta. Detta tillvagagangssatt
skiljer sig gentemot de livliga diskussioner barnen i Modena, norra Italien,
for under morgonmoten i syfte att paverka dagens arbete (Corsaro & Molina-
ri, 2005). Vikten som i italienska forskolor fasts vid discussione, dar barn
och vuxna kraftfullt argumenterar for sin sak och debatterar tillsammans, har
dokumenterats i stor omfattning (Corsaro, 2003, 2005; Corsaro & Molinari,
2005; Corsaro & Rizzo, 1988; Orsolini & Pontecorvo, 1992). Den italienska
samtalskulturen forefaller utmérka sig med en 6ppenhet for meningsskiljak-
tigheter, konflikter och debatt (Corsaro & Molinari, 2005; Corsaro & Rizzo,
1988). Samtalen vid samlingen pa avdelningen Humlan praglades mer av
konsensus med den som hade ordet, en reflektion som ligger i linje med en
studie av forskoleklass pa en svensk Reggio Emilia-inspirerad grundskola
(se Martin & Evaldsson, 2012).

Den mest omfattande delen av morgonsamlingen utgjordes alltsa i Mode-
na av diskussioner kring dagens arbete, medan den pa avdelningen Humlan
framst bestod i att minnas vad som tidigare gjorts. Aven i den svenska for-
skoleklassen forefaller en storre tonvikt ha legat pa sjalva planeringen (Mar-
tin & Evaldsson, 2012) &n vad som var fallet pa forskoleavdelningen Hum-
lan. P& saval den italienska som svenska forskolan anvandes dock tiden till
reflektioner kopplade till projektarbetet. Pa avdelningen Humlan tog sam-
lingen vanligen knappa halvtimmen medan samlingen i Modena tog upp till
en timme. Det innebér att man i Modena lade mer tid pa att utover aterblick
och reproduktion av det projektarbetet handlat om tillsammans med barnen
skapa nyfikenhet och begeistring kring dmnet (Corsaro & Molinari, 2005, se
ocksa Edwards, Gandini & Forman, 2012). Det gjordes i hog grad genom att
pedagogerna stallde fragor till barnen, lyssnade pa deras svar och stallde
foljdfragor, vilket genererade amne efter amne relaterade till projektarbetet.
Pedagogernas tillvagagangssatt genomsyras av en metafor som ar vanlig i
italiensk forskolepraktik: “att finga de bollar barnen kastar” (Corsaro &
Molinari, 2005, s. 33; Edwards, Gandini & Forman, 2012).

Aven om avdelningen Humlan inte lade ner samma tid pa forarbetet sva-
rade en Overvaldigande majoritet av barnen pa ett entusiastiskt satt att de
ville delta i uppgifterna som presenterades for dem. De som valde att avsta
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fick ibland ga ut pa garden med en pedagog eller leka fritt i anvisat rum dar
de inte storde de som arbetade med projektarbetet. Det hande ocksa att dessa
barn ansl6t lite senare, antingen pa eget initiativ eller tillsammans med en
pedagog.

Arbete i grupp

Den aterkommande aktivitet som vanligen genomfordes efter samlingen och
dar projektarbetets uppgift for dagen bearbetas, ofta i form av skapande
verksamhet, kallar jag arbete i grupp. Detta eftersom barnen da arbetade i
grupper, men att jag inte uppfattade att pedagoger eller barn anvande nagot
specifikt begrepp for att bendmna denna stund. Ibland genomférdes arbetet i
helgrupp och ibland i smagrupper, med minst en pedagog i varje grupp. Lik-
som i Italien (Corsaro & Molinari, 2005) forekom dock &ven individuella
arbeten och dven att pedagogerna intervjuade barnen. Nar aktiviteten av
olika skal var bunden till ett visst rum turades grupperna om att ga dit, me-
dan de 6vriga lekte fritt.

Vanligen innebar grupparbetet skapande verksamhet som att rita, mala el-
ler arbeta med t.ex. lera eller papier maché, men det kunde ocksa innebara
bland annat experiment, utflykt i skog eller i samhélle, sagostund eller dis-
kussion och reflektion kring en bildvisning.

Grupparbetet borjade i direkt anslutning efter samlingen och barnen del-
tog vanligen tills de sjélva ansag sig vara klara och da overgick de till att
leka, vanligen i ett annat rum for att inte stora. Vid skapande arbete satt bar-
nen vanligen bredvid varandra runt samma bord, men arbetade med en egen
produkt, t.ex. skulptur eller teckning. Tiden som dgnades at arbetet varierade
mellan tillfallena och mellan olika barn, men vanligt kan sdgas vara att arbe-
tet pagick en halvtimme till en timme. Ofta satt de aldsta flickorna kvar
langst, vilket ocksa innebar att de finns med pa forhallandevis stor del av den
inspelade filmen.

Nar grupparbetet skedde i helgrupp anvéandes ofta det storsta rummet pa
avdelningen. Dér fanns tre bord samt material och verktyg for olika sorters
skapande verksamhet. Vid arbete i smagrupper utnyttjades dven matsalen,
ateljén och personalrummet.

Under grupparbetena arbetade pedagogerna framst med att assistera bar-
nen och dokumentera skapandeprocessen och produkter. Pedagogerna ham-
tade exempelvis mer material och verktyg, men paminner ocksa barnen om
dagens uppgift. Arbetet dokumenterades vanligen genom att fotografera och
att skriva ner barnens citat, men t.ex. ljudinspelning med hjalp av mobiltele-
fon forekom ocksa.

Avlamning och rapportering av produkt

| stort sett alla grupparbeten resulterade i nagon form av produkt, exempelvis
en fysisk produkt som nagot barn skapat eller ett verbalt yttrande fran nagot
barn. Barnen visste att de skulle dverlamna sina fysiska produkter till peda-
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gogerna och pedagogen skrev ofta ner barnets forklaring av vad produkten
forestallde samt barnets namn i anslutning till produkten. Pedagogerna ar-
rangerade senare produkterna i nagon form av utstdllning, t.ex. hangdes
teckningar pa vaggen, manar av papier maché hangdes i taket och lerfigurer
stélldes i ett akvarium.

Pedagogernas reflektion

Inom den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia betonas vikten av att
standigt reflektera kring handelser, barnen och sig sjalva som professionella
pedagoger. Man problematiserar den makt som féljer med pedagogrollen
och menar att den kan hanteras pa ett mer demokratiskt sétt genom att syn-
liggora den via dokumentation och kritiskt syna det egna och kollegors age-
rande (Wallin, 2007). Genom dokumentation och reflektion kan lyhordhet
och lyssnande till barnen stérkas.

Pedagogerna pa avdelningen Humlan hade en timme i veckan for gemen-
sam dokumentations- och reflektionstid da en annan avdelning tog hand om
barnen. De satt vanligen i ett litet utrymme med manga stora fonster och
utan dorr, i anslutning till forskolans lekhall. Pedagogerna samlades framfor
datorn och forskollararen Eva skrev vanligen ner deras samtal och slutsatser
i deras projektrapporter, vilka bestod av ett word-dokument som uppréattades
for respektive ars projektarbete i avsikten att utgora ett stod for pedagoger-
nas arbete med att driva projektarbetet vidare.

Dokumentet utgjorde underlag for pedagogernas tankearbete, byggdes
kontinuerligt upp under hela lasaret och var inte amnade for andra an peda-
gogerna. Delar togs ibland med till natverkstraffar dar pedagogerna kunde fa
stod av Ovrig personal i reflektions- och planeringsarbetet med koppling till
projektarbetena. Pedagogerna hade ocksa nytta av projektrapporten nar de
utformade powerpoint-presentationer till foéraldraméten.

Projektrapporterna innehaller allt fran en kort bakgrundsbeskrivning, syf-
te och mal, pedagogernas beskrivningar av handelseforlopp, barncitat, foto-
grafier bade pa barnen och produkter barnen skapat, pedagogernas reflektio-
ner kring barnens reaktioner och larande inom ramen for projektarbetet, han-
visningar till férskolans laroplan samt pedagogernas slutsatser kring hur de
kan arbeta vidare i projektarbetet. Bada arens (2010/2011 samt 2011/2012)
projektrapporter omfattade slutligen cirka 30 A4-sidor vid "ldsarets” slut.

Pedagogernas samtal under reflektionstiden handlade ofta om att skapa
sig en gemensam bild av vad som hént under senaste tillfallet med projektar-
bete och dra slutsatser kring hur de skulle ga vidare. Reflektionstiden kunde
dock ocksa ibland anvéndas for att forbereda foraldramote eller gemensamt i
arbetslaget traffa en extern stodresurs. Pedagogerna reflekterade dven till-
sammans lopande saval under grupparbetena som vid andra tillfallen.

Foérutom den gemensamma tiden hade pedagogerna aven egen tid for re-
flektion och dokumentation schemalagda vid olika tillfallen under veckan.
Da arbetar de ofta med praktiska forberedelser infor projektarbete och annat
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arbete med barnen, laddar 6ver bilder fran kameran till datorn, forbereder
foraldramoten och utvecklingssamtal m.m. Aven I6pande medan barnen har
fri lek arbetar pedagogerna ofta med praktiska forberedelser och dokumenta-
tionsarbete.

Barnens reflektion

Barnens reflektioner kring projektarbetet handlade framst om innehallet och
skedde i direkt anslutning antingen till samlingen eller grupparbetet och i
form av samtal vid bildspel eller inom ramen fér grupparbetets praktiska
genomforande. Barnen tillfragades d& ofta om vad de kunde se pa bilderna
och de berattade dven vad de tyckte sig se i bilderna, det vill séga &ven med
inslag av fantasi. Pa tid utanfor ramen for faltstudierna gjorde ocksa pedago-
gerna individuella intervjuer med barnen. Vid dessa intervjuer stélldes dock
framst fragor om vad barnen hade for tankar och kunskap om den aktuella
fragan samt vad de ville lara sig mer om.

Dokumentation satts dven upp pa avdelningens olika vaggar, saval i bar-
nens hdjd som hdgre upp. Den bestod vanligen av barnens alster, fotografier
fran projektarbetena samt skrivna kommentarer med citat fran barnen alter-
nativt pedagogernas formuleringar. Dokumentationen blir pa sa vis synlig
for saval barn, foraldrar och personal.

Projektarbetets aterkommande process

Ovan beskrivna aktiviteter aterkom regelbundet som en process ett par tre
ganger per vecka, med undantag for pedagogernas reflektion som snarare
gick som en rod trad genom alla aktiviteter och som illustreras i nedanstaen-
de bild med hjalp av pilen som I6per igenom de 6vriga tre aktiviteterna.

A

Arbetei grupp > | Produkter \

Reflektion

( Uppgift |

\ ‘ _'_-474.

Bild 3 Projektarbetets aktiviteter organiserade i en aterkommande process.
Processen med dess ingaende aktiviteter utgor en aterkommande rutin i pro-

jektarbetet, vilket motiverar till ndrmare studium av barns delaktighet med
utgangspunkt i dess olika moment. Med rutin avser jag, i likhet med Corsaro
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(2005), kollektivt producerade aktiviteter som ar aterkommande och forut-
sagbara. Corsaro papekar att det innebéar att deltagande aktorer erbjuds moj-
ligheter att variera hur de visar upp, tolkar och skapar sociokulturell kun-
skap. Att identifiera denna process ar av intresse for att forstd hur barnens
deltagande organiseras och hur deras delaktighet och akttrskap ser ut i pro-
jektarbetsprocessens olika skeden.

Kapitelreflektioner

Detta kapitel har gett en ndrmare beskrivning av den studerade forskoleav-
delningen, dess arbete med projektarbete och hur det organiseras over tid,
saval over aret som éver veckan och dagen. Projektarbetet organiseras i en
praktik som ar relativt styrd av tidsmassiga och rumsliga forhallanden, vilket
torde inverka pa forutsattningarna for barnens deltagande och delaktighet.

Skillnader mellan traditionell svensk forskolepedagogik och pedagogik
inspirerad av filosofin fran Reggio Emilia har beskrivits avseende dess kon-
sekvenser for synen pa projektarbete kontra temaarbete (se t.ex. Barsotti,
2007; Dahlberg, Moss & Pence, 2006; Dahlberg & Taguchi, 1994; Lind-
gvist, 1989). Det kunde konstateras att projektarbete i Reggio Emilia ofta
beskrivs i termer av dynamik, kreativitet och problematisering med vissa
socialistiskt samhallspolitiska fortecken och darmed leder till nyskapande av
kunskap medan det svenska temaarbetet mer séllan innehaller en inbyggd
fragestallning och darmed leder mer till beskrivande arbeten och darigenom
kan inneb&ra mer av en anpassning till vuxenvérlden.

Syftet i Reggio Emilia verkar inte i forsta hand vara att lara barnen ett pa
forhand bestamt stoff utan mer att starka barnens egen férmaga att lara. Va-
let av innehall gors darmed inte till ett centralt intresse, men samtidigt finns
en uttalad stravan i Reggio Emilia att anpassa projektarbetet till de aktuella
barnen och situationen, vilket bland annat gors genom att tillampa en rullan-
de planering. Det innebadr ett kontinuerligt omskapande av projektarbetet och
gor att forhandlingar kan antas synliggoras i interaktionen mellan barn och
pedagoger.

Pedagogerna pa den studerade forskoleavdelningen uppgav sjalva att in-
spirationen fran Reggio Emilia for deras del framst handlar om varden kopp-
lade till ménnisko- och barnsyn, respektfullhet och ddmjukhet. Praktiska
verktyg och tillvdgagangssatt namndes, men betonades inte pa samma sétt.
Pa direkt fraga om deras syn pa projektarbete problematiserade de vem som
styr och de betonade vikten av barns delaktighet samt respekten for barns
kompetens. Kapitlet har darmed visat att delaktighet utifran pedagogernas
utsagor utgor ett centralt begrepp och varde i den lokala kulturen pa den
studerade forskoleavdelningen.

Wyness (1999) konstaterar att det visat sig svart att omsatta barns delak-
tighet i praktiken, nagot han hanfor bland annat till styrningen via laroplaner
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och en strikt utvéardering. Pramling Samuelsson & Sheridan (2003) lyfter
fram att det ar svart att bade leva upp till laroplanen och samtidigt mota en-
skilda barns erfarenheter och intressen. Dérmed &r det intressant att ndrmare
studera hur barnens delaktighet efterstravas i forskolans praktik. Avsikten i
detta kapitel har varit att bddda for kommande fordjupade analyser.
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KAPITEL 6 Barnens delaktighet |
projektarbete via intressen och innehall

| syfte att ndrmare undersoka hur barns delaktighet inom ramen for projekt-
arbete stélls i detta kapitel fragor om hur villkoren for barns deltagande ser
ut, vad deltagarna orienterar mot och uppehaller sig vid samt hur projektar-
betet forandras over tid. | kapitlet véxer en schematisk figur fram som syn-
liggor vissa egenskaper och processer som verkar centrala avseende barns
delaktighet i projektarbeten. Dessa processer blir sedan ett fokus for studiens
fortsatta analyser av hur projektarbete konstitueras genom barns och peda-
gogers interaktion.

InnebdOrder av barnens intresse

Hur kan man forsta att pedagogernas argument for beslut om projektarbetet
baseras pa antaganden om barnens vilja och intresse? Barnens engagemang
och delaktighet lyfts som centrala varden i bade forskolans laroplan och i
den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia. Men faktum ar att uttrycket
”barns intresse” kan tolkas pa flera olika sitt och som framgatt i tidigare
kapitel anvands det ocksa pa varierande satt i laroplanen. Ibland preciseras
intresse med en koppling till ett specifikt malomrade eller &mne, men be-
greppet forekommer ocksa i mer allmanna termer, inte minst nar det fastslas
att verksamheten ska utga fran barnens intressen och att barnens intressen
ska uppmuntras. Avses med barns intresse olika specialintressen, som t.ex.
for filmen Toy Story, eller ska det tolkas i termer av engagemang eller moj-
ligen pa ett mer generellt plan och darmed innefatta barnens behov och vad
som ibland brukar bendmnas som barnens bésta?

| pedagogernas projektrapport skrivs pa flera tillfallen om barns intresse
med en innebdrd som kan tolkas som barns engagemang, t.ex.:

Nér vi erbjod barnen att avbilda fonténen i lera blev det ett stort intresse, nds-
tan alla valde att vara med.

Vi pedagoger far kanslan av att barnens intresse for agg ar Gver. De vill vida-
re pa nagot annat satt.
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Men varfor viljer de s ofta bort denna formaga? Ar det osikerhet/ presta-
tionskrav? Eller ar det ointresse?

Det visar sig ocksa i den fortsatta studiens deltagande observation, speciellt
under pedagogernas reflektion som till stor del handlade om att férséka iden-
tifiera barnens intressen, behov och engagemang for att med utgangspunkt i
detta besluta om hur det fortsatta projektarbetet skulle utformas:

De kan fa vilja, vilka vill ga ner 4 rita, vilka vill jobba med lera och se om
det har ar ett intresse. De kanske inte ens &r intresserade av det har.

Nér vi erbjod barnen att avbilda fontanen i lera blev det ett stort intresse, allt-
sd det var jittemanga som... Ja niir jag sa p4 samlingen att idag ska ni f4 job-
ba med lera, ja da rackte de upp handen och var jatteglada.

Det kan ju vara jattemanga som vill. Vi maste ta reda pa hur stort intresset ar.

| forskolorna i norra Italien framhalls sérskilt vardet av att ta vara pa barnens
engagemang. Det forekommer ocksa att pedagogerna utformar projektarbetet
med utgangspunkt i ett specialintresse de sett hos barnen. Men vanligare &r
att pedagogerna beslutar om ett studieobjekt, forsoker dra vaxlar pa och an-
passa projektarbetet utifran barnens engagemang och att man sedan forsoker
se om projektarbetet far genomslag i barnens lek (personlig kommunikation
med Corsaro, 2011-05-26). Det innebér att man valjer att tolka begreppet
“barns intresse” i termer av vad som engagerar dem. Det innebér ocksa att
uppmarksamhet riktas mot barnens specialintresse men pa ett annat satt, inte
som en utgangspunkt som ska forma projektarbetet, utan tvart om som ett
uttryck for engagemang som uppstatt inom projektarbetet och darmed resul-
terat i ett nytt specialintresse.

Pa avdelningen Humlan utgick man som tidigare konstaterats ena aret
fran matematik och andra aret fran Gron Flagg, vilket inte & d@mnen som
beslutats med utgangspunkt i barnens intressen. Pa avdelningen har man
sedan koncentrerat sig pa att ga vidare med det som engagerat barnen. Dar-
emot framkom inte om pedagogerna forsokte se om barnen tog med sig in-
tryck fran projektarbetet till arbete eller lek utanfor den inom projektarbetet
ordnade aktiviteten. Inte heller kunde i studien konstateras att barnen gjorde
detta. Oavsett kan konstateras att i saval Reggio Emilia som i den lokala
praktiken pa forskoleavdelningen Humlan &r barnens engagemang och del-
tagande av stor vikt. Den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia far ge-
nomslag bland annat genom pedagogernas ambition att lata barnens enga-
gemang paverka projektarbetet. P4 sa vis uppmuntras barnens mojligheter
till delaktighet i projektarbetens utformning och den lokala praktiken bildar
en kontext dar barns deltagande underlattas.

Demokratiska varden som barnens deltagande i kombination med de krav
som stalls pa pedagogerna i deras yrkesroll indikerar att det forekommer
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asymmetrier som préglar relationen mellan barn och pedagoger (se t.ex.
Bergqvist, 1990; Bjork-Willén, 2006). Det faktum att pedagogerna ansvarar
for projektarbetets genomférande samtidigt som de gor sig beroende av bar-
nens deltagande och intresse innebér i sig ett dilemma som maste hanteras i
den lokala praktiken. En annan tanke ar att sjélva vérderingen av barnens
engagemang kan utgora en utjamnande kraft pa den asymmetriska relationen
mellan barn och pedagoger som annars kan antas varit storre.

Asymmetrier mellan barn och pedagoger

Med asymmetri avses har att kommunikation och deltagande inte sker pa
samma villkor (Linell, 2009). Pedagogernas roll karaktériseras av institu-
tions-, professions- och kompetenskrav med tillhérande befogenheter. Detta
medfor krav att genomfora undervisning i enlighet med den radande lagstift-
ningen, den egna befattningen och den institutionella kulturen. Det faktum
att pedagogerna ansvarar for att projektarbete bedrivs medfor att det &r peda-
gogerna som initierar projektarbetet, bade fran arets borjan och vid de ater-
kommande tillfallen projektarbete utdvas. Att projektarbete genomgaende
under studiens gang initierades av pedagogerna innebér i sig en avgransning
i tid. Barnen hade kunnat initiera projektarbete eller atminstone inleda arbete
eller lek kring relaterat innehall under 6vrig tid, men detta kunde inte obser-
veras under studiens gang.

Pa barnen stalls andra krav, vilket ocksa medfor andra befogenheter. Des-
sa kommer tydliggéras mer i detalj i ndstkommande kapitel. Generellt kan
redan nu konstateras att det finns forvantningar pa att barnen ska delta i insti-
tutionens rutiner och aktiviteter samt acceptera pedagogerna som stallfore-
tradande vardnadsgivare och larare.

Utifran ovan beskrivna skillnader mellan barn och pedagoger skulle ett
antagande kunna vara att pedagogerna styr och kontrollerar hela verksamhe-
ten, i synnerhet en institutionellt beslutad aktivitet som projektarbetet. Men
relationerna mellan barnen och pedagogerna & mer komplexa &n sa. Forut-
om den tidigare beskrivningen av pedagogernas uppdrag att ge forutsattning-
ar for barnens deltagande och inflytande besitter barnen kompetenser inom
saval allehanda &@mnesomraden som inom socialt samspel och férhandlingar.
Samtidigt delar barnen en kamratkultur som inte upphér bara for att de méter
en institutionell vuxenkultur som projektarbetet kan sagas vara ett uttryck
for. Dessutom Gvertar inte barnen forbehallslost vuxenkultur utan approprie-
rar vissa forhallningssatt (Corsaro, 2011; Corsaro & Molinari, 2005).

Alla dessa aspekter bidrar till en komplexitet i de relationer som etableras
mellan barn och pedagoger och som konstituerar projektarbete. Asymmetrier
hanteras lokalt i den situerade i praktiken och ibland kan interaktionen mel-
lan deltagarna bidra till att asymmetrin dvervinns (Linell, 2009). Komplexi-
teten hos asymmetrier och dess lokala hantering kréver 6kad kunskap via
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noggranna narbilder av hur forhandlingarna pa en forskoleavdelning gar till.
| kapitel 7 lyfts nagra satt fram pa vilka bade barn och pedagoger ar aktorer i
konstitueringen av projektarbete. Samtidigt visas hur vissa asymmetrier med
baring pa projektarbetet forekommer och hanteras. Forst behdvs dock en
narmare beskrivning av vad som avses med férhandlingar inom ramen for
projektarbetet och hur dessa konstituerar projektarbetet.

Forhandlingar om projektarbetets innehall sker 16pande
I praktiken

Forhandlingar antas inte behdva innebdra uttalade konfliktsituationer, utan
flertalet utspelas pa ett subtilt satt, vilket kraver detaljerade och nara studier
(Bjork-Willén, 2006; Corsaro, 2011; Corsaro & Molinari, 2005; Evaldsson
& Martin, 2011). Pedagogerna &r i hog grad orienterade mot barnens intres-
sen och barnen orienterar i sin tur vanligen mot vad pedagogerna vill har och
nu (nagot pedagogerna ocksa problematiserar). Det uppstar ett komplext
samspel som skapar och omskapar granserna for vad som ingar i projektar-
betet. Det kan t.ex. handla om en pedagog som beréttar om dagens tankta
uppgift inom ramen for projektarbetet. Genom att ge information om dagens
uppgift visar pedagogen vad som ingar i projektet och nar ett barn uppger en
alternativ tolkning av uppgiften och far respons pa detta innebéar det ytterli-
gare fortydligande. Det &r precis vad som hander i nedanstaende excerpt som
utspelar sig pa en av hostens samlingar, dvs. under uppstartsfasen av ett nytt
projektarbete. Dessférinnan har barnen besokt och ritat av en fontdn samt
funderat 6ver vad fontdnen (som har ett abstrakt utseende) liknar. Pedagogen
Eva berattar om dagens uppgift och Erik omtolkar uppgiften.

Excerpt 1. Ja tyckte fontanen sdg ut som en Buzz, jag ska rita Buzz

1 EVA idag i=stdllet f£or i rita ((visar en ritrérelse med handen))
kan ni férsika gira fontdnen i lera ((haller fram bada

fotografierna) )

2 flera ja:

3 Erik ska ja =sdga ja tvckte fontdnen sdg ut som en Buzz (.) Jjag
ska rita Buzz [ (hdller upp Buzz Lightyear))

4 EVA a: (.) lera (.) Jobba med lera a: ((gdr en cirkulerande

rorelze med pekfingret))

Denna forhandling, som kommer att analyseras mer detaljerat i nasta kapitel,
kan kortfattat ségas visa hur Erik ger en alternativ tolkning till dagens upp-
gift inom ramen for projektarbetet sa som den formulerats av pedagogen
Eva. Excerptet visar pa hur Erik deltar i en verbal forhandling av uppgift och
darmed projektarbetets innehall.
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Barnens deltagande och darigenom &ven deras forhandlingar utfors &ven
forkroppsligade och tar sig materiella uttryck i sjdlva skapandeprocessen.
Exempelvis kan ett barns skapande ge information om dess tolkning av den
aktuella uppgiften, vilket ytterligare kan fortydligas genom ett annat barns
eller pedagogens bemotande samt ater igen genom barnets fortsatta arbete.
Under arbetet med projektarbetets aktiviteter, som samling, grupparbete och
aterrapportering av produkter, konstitueras projektarbetet och dess granser
tydliggors via férhandlingar.

Projektarbetet fortydligas dock &ven i andra forum dar barnen inte finns
fysiskt narvarande och da oftast i samspel enbart mellan pedagogerna (aven
men mer sallan i samspel med andra kollegor eller med foréldrar pa forald-
ramoten). Strategiska beslut om projektarbetet tas kontinuerligt av pedago-
gerna i arbetslaget, t.ex. vid deras veckovisa reflektionstid (men troligen
aven vid sa kallade omradesmoten). Besluten grundas och legitimeras vanli-
gen utifran iakttagelser, dokumentation och pedagogernas tankar som foku-
serar barnens engagemang, intressen och behov.

Det séger sig sjalv att projektarbetet inte alltid ar fardigdefinierat och att
deltagarna inte alltid delar samma uppfattning om projektarbetets olika gran-
ser, vare sig under det konkreta arbetet med aktiviteter eller under reflek-
tionsarbete. Det dr ocksa sjédlva idén med “progettazione”, det italienska
begreppet som asyftar en rullande planering med utforskande arbetssétt och
kontinuerliga férandringar av projektarbetet (Guidici & Rinaldi, 2009). Pro-
jektarbetet utvecklas over tid och avstdmningar gors kontinuerligt mellan
deltagarna. Uppfattningar om projektarbetets granser kan skilja sig bade
mellan pedagog och barn, men ocksa mellan olika barn och ibland aven mel-
lan pedagogerna. Det ar nar sadana olikheter i uppfattning aktualiseras och
formuleras som projektarbetet fortydligas for saval barn och pedagoger som
for observator och forskare.

Klargoranden avgors efter hand och saval barn som pedagoger visar 16-
pande upp vad de accepterar och inte, t.ex. genom olika sorters uttryck for
gillanden som t.ex. uppmarksammanden, berom, leenden och nickanden. Pa
liknande satt uppvisas vad som inte accepteras. Det kan goras klart uttalat
med hjalp av tillrattavisningar, instruktioner, fragor och forflyttningar av
fysiska objekt, men kan dven antydas via ord, gester eller miner. De standigt
pagaende forhandlingarna konstituerar projektarbetet och dess ramar tydlig-
gors for saval deltagare som observator.

Forhandlingarna om innehallet resulterar i forandringar
av projektarbetet

Ibland kan férhandlingarna som fortydligar projektarbetets grénser leda till
observerbara forandringar av projektarbetet och darmed en ny gemensam
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uppfattning om projektarbetets ramar. Om vi atergar till excerpt 1 kan kon-
stateras att pedagogen inte protesterar mot Eriks forslag att visuellt tolka
fontdnen som Buzz, men korrigerar forslaget om att rita. Att arbetet ska utfo-
ras i lera framgar darmed tydligt och forefaller inte vara forhandlingsbart.
Till saken hor att en annan pedagog, Anna, redan haller pa att ordningsstalla
arbetet med dagens uppgift. Det ar, som tidigare papekats, en vanlig proce-
dur att en pedagog leder samlingen medan en annan pedagog forbereder och
dukar fram material for dagens projektarbete. En oundviklig konsekvens av
detta ar att arbetssattet inom projektarbetet sallan blir foremal for forhand-
ling, medan mer utrymme verkar finnas for forhandling av innehall, tolk-
ningen av uppgiften samt hur I6sningen kan konstrueras. Barnens delaktig-
het, intresse och engagemang forefaller darmed ges mer utrymme vid beslut
om innehall &n vid beslut om arbetssatt, dar pedagogernas beddomning av
barnens behov verkar styra desto mer. Skillnaden mellan innehall och arbets-
sétt ar dock inte alltid glasklar utan ar kategorier som delvis dverlappar var-
andra. Med arbetssatt avses hér framst hur arbetet organiseras géllande tid,
plats, grupper, material och verktyg, Pa grund av att deltagarna i sa hdg grad
aktualiserar forhandlingar kring innehall &r det ocksa vad som fortsattnings-
vis kommer att beskrivas narmare.

En utgangspunkt i denna studie &r att projektarbete utgér en kollektiv ak-
tivitet som konstitueras i interaktion mellan pedagoger och barn. | uppsatsen
beskrivs nagra av dessa processer. | analyserna efterstravas inte att séarskilja
mellan innehall och form, varfor det vetenskapliga innehallsbegreppet inte
ska sammanblandas med en mer vardaglig och empirisk anvéndning. Inne-
hall avgransas inte enbart till vad pedagogerna avser att barnen ska léara sig i
en viss undervisningssituation utan inbegriper aven det satt pa vilket delta-
gandet organiseras i de faser och aktiviteter som dger rum under projektarbe-
tets gang. Innehall ses som nagot som konstitueras i interaktion mellan del-
tagarna (Melander, 2009; Melander & Sahlstrom, 2010; Melander & Sahl-
strom, 2011). Aven om det ar hur interaktionen utspelas och sekventiell or-
ganisering som star mest i fokus i studien relateras detta till innehallet i
projektarbetet. Det beror pa att analysen synliggor att pedagogerna i hog
grad orienterar mot vilket innehall som engagerar barnen samt att integrera
barnens intressen i projektarbetet, vilket motiverar foreliggande studies in-
riktning mot analyser med avstamp i hur innehallet utvecklas Gver tid inom
ramen for projektarbete. Det motiverar ocksa valet att i denna uppsats kon-
centrera beskrivningarna pa uppstarten av ett projektarbete, dvs. nar syftet ar
att finna ett gemensamt innehall som flertalet pa avdelningen kan kéanna ett
engagemang for. Darmed kan forvantas an battre mojligheter att studera hur
studieobjektet forandras.
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Innehallets bredd i projektarbetet varierar

Bild 4 visar en schematisk illustration som tar fasta pa hur omfattande val-
mojligheter som barnen bereds beroende pa vad som identifieras som rele-
vant inom ramen for projektarbetet. En illustration utgdr alltid en férenkling
av verkligheten men kan, som i det hdr fallet, bidra till att synliggéra intres-
santa tendenser och processer som senare kan studeras ndrmare.

lFontan Sparvar laglar

Bild 2. Illustration Gver hur projektarbetets innehdll varierar i bredd vid en jamforel-
se av fyra olika faser under den férsta ménaden av laséret 2011/2012." De tre forsta
faserna illustreras av ett fotografi vardera, medan den fjarde illustreras med hjélp av
tre fotografier ovanfor varandra.

Enligt pedagogernas projektrapport startades projektarbetet ar 2011/2012
upp genom att bestka och rita av en fontdn som barnen dérefter funderade
over vad de ansdg den liknade. Forsta fotografiet i ovanstdende bildserie
visar en barnhand jamférande ett fotografi av fontdnen med en lerfigur. Det
fotografiet far symbolisera perioden nar avdelningen arbetade med fonténen,
som avslutades med arbete med lera, da nagra barn avbildade fontanen na-
turtroget och andra barn avbildade det de tyckte fontdnen liknade. En speci-
fik fontan kan anses utgora ett fokuserat innehall i projektarbetet, ett innehall
som breddades patagligt genom diskussionen kring vad fontanen liknade.
Fontanen har ett abstrakt utseende och barnen kunde darmed associera till en
stor variation objekt. Ur pedagogernas projektrapport kan utldsas "fégelberg,
tiger, gubbe, barbafagel, vingar pa ett flygplan, tupp, delfin, dinosaurie, ele-

5 Alla fotografier utom det som visar "Féglar”, &r tagna av pedagogerna och himtade frén
deras projektrapport eller power point-presentation for foraldraméte. “Féglar”-bilden &r tagen
ur forskarens material.
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fantora, kaka, trad, lejon, boxhandskar, gris, rutschkana, kohuvud, fagel,
anka, sparv och stege”. Bredden i projektarbetets innehall illustreras av figu-
ren runt fotografierna i bilden ovan.

Pedagogerna valde att veckan efterat fokusera projektarbetet till att handla
om sparvar. Det illustreras av det andra fotografiet i bilden ovan genom ett
fotografi av ett barn malandes en sparv. Pedagogernas val motiverades pa ett
omfattande satt, bade for mig som forskare, for barnen samt i pedagogernas
egen projektrapport. Eva tog initiativ till att forklara foér mig att valet berod-
de pa flera faktorer - att barnen under lerarbetet hade fastnat i vad pedago-
gerna var ute efter, att manga barn tyckt att fontanen liknade nagon form av
fagel och ett av barnen namnt sparv. | projektrapporten forankras vald foku-
sering med utgangspunkt i barnens egna kommentarer och intressen:

Ar intresset av fontinen “levande” hos barnen? Nej barnen pratar inte om
fontanen eller visar pd nagot annat satt att de ar sa speciellt intresserade av
de.

Vi viljer att ga tillbaka till deras kommentarer. Manga beskrev fontinens lik-
nelse med en fagel. Anka, barbafagel, sparv och tupp.

Vi véljer att arbeta med fageln SPARV.

Vi delar in barnen i tre grupper for att i lugn och ro diskutera med barnen de-
ras tankar kring sparvar.

Aven nir den valda fokuseringen av projektarbetet skulle delges barnen for
forsta gangen gjordes ett omfattande arbete av Eva for att synliggora infor
barnen hur forankrad fokuseringen var i deras egna tidigare yttranden inom
ramen for projektarbetet. Nedan kan vi folja hur hon beréttar om &ndringen
vid uppstarten av grupparbetet, vilket denna dag genomfors i matsalen. Det
ar Isak, Filip, Erik, Oliver, Wilma, Gustav och Emma som sitter vid bordet.
Precis fore excerptens start har Eva stallt en fraga om barnen kommer ihag
vad de har gjort tidigare och pa excerptens forsta rad kan lasas att Filip sva-
rar pa denna fraga.
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Excerpt 2. En sparv

w

o

10
11
12

13
14
135
16

17

18
19

Filip
Eva
Filip

Eva

Eva
Isak
Eva
Gustawv

Eva

flera
0Oliver
Isak

Emma

Eva

Eva

Erik

Oliver

Eva

Erik
Eva
Oliver
Eva
Isak
Oliver

Eva

ritat av en skulptur

Just de (.) vi har ritat av en skulptur, 4 sen Erégade vi-
som ja ser varje da ((sitter med armarna i kors))

a (.) sen ritade ni av den sen har ni jobbat i lera & gjort
skulpturen.

ja gjorde en star wars-gubbe. ((klappar med knytnavarna mot
bordet))

((hindrar Filips hander med sin ena hand))

& nu ska vi rita den?

[nej vet ni (.)

[((klappar med knytnadvarna mot bordet))

[nadr vi ;;égade er hur den sag ut den har skulpturen

[ ((klappar med knytndvarna i bordet)

d4 sa ni (.) ah: midnga sa att den sig ut som en figel

({ligger en hand pd Gustavs hinder)
( (dunkar med handerna mot bordet))
[och en boxningshandske

[ ((dunkar med knytnavarna i bordet))

[ ((dunkar med knytnavarna i1 bordet))

a boxnin andske, snalla skulle ni kunna ta ner era hander

bara ((plockar med papper))
4 flera tyckte att-
s4 har sitter jag nar jag &ater ((visar med handen hur han
ater))
a:
hall tyst ((vind mot Erik))
flera tyckte att den sdg ut som en figel ((lutar sig fram mot
Erik och oliver)
((fortsatter latsasata))
a4 vet ni va Julia tyckte den sag ut som?
nej
en [sparv
[har star det Isak Isak ((vander sig om pa stolen))
en sparr

a va £ en- hur ser en sparv ut?

Barnens dunkande i bordet medfor att pedagogen behdver upprepa sig for att
gora sig hord vid detta tillfalle. Trots detta gér hon ett omfattande arbete
med att motivera forandringen av projektarbetets innehall med hanvisning
till barnens tidigare deltagande. Hon refererar till barnens deltagande i den
tidigare aktiviteten pa rad 12 da hon lyfter att manga sa att fontanen sag ut
som en fagel och pa rad 18 och 22 aterkommer hon till att flera tyckte detta.
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Pa rad 24 staller hon fragan om de vet vad Julia hade tyckt fontanen liknade
och besvarar detta pa rad 26, dvs. att den sag ut som en sparv. Forst efter
detta, pa rad 29, lanserar Eva dagens egentliga uppgift — att fundera 6ver hur
en sparv ser ut. Under den kommande sparvperioden arbetade avdelningen
med sparvar pa flera olika satt — de pratade om sparvar i smagrupper, ritade
och malade av sparvar.

Det tredje fotografiet i bild 4 visar en trddkoja som uppmarksammades av
pedagogen Eva under en skogsutflykt med fagelskadning pa agendan. Pa
samlingen innan utflykten hade de pratat om vilka faglar de kunde tankas se
i skogen och vid samlingens avslut kategoriserades barnen som fagelskadare
varpa alla kladde pa sig och gick ivag pa utflykten. Projektarbetet hade dar-
med breddats till att inte bara handla om sparvar utan om faglar, vilket &r en
mer generell kategori. Pedagogerna kunde inom studiens ram varken konsta-
teras uttala eller anteckna argument for denna breddning, men under sjalva
fagelskadningen blev det svart att fd syn pa nagra faglar alls. Det var nu i
borjan av oktober och dven om inte sparvar ar flyttfaglar kanske hésten bi-
drog till att denna breddning genomfdrdes.

Slutligen syns i bild 4 tre fotografier ovanfor varandra, vilket illustrerar
att barnen arbetade i tre smagrupper med olika innehall — hur faglar flyger,
hur de reproduceras och vad de ater/hur deras nébbar ser ut. Den slutliga
indelningen i tre arbetsgrupper motiveras i pedagogernas projektrapport med
att pedagogerna vill ”ge barnen mojlighet att diskutera, reflektera, fraga,
beskriva och lyssna pa varandras tankar” samt att de sett “att det blev tre
olika intressen i grupperna”. Illustrationen snévas hér in nagot jAmfort med
nar innehallet var faglar och delas samtidigt in i tre delar for att visa att varje
grupp har ett an mer fokuserat innehall. Val av innehall i de tre grupperna
gjorde pedagogerna utifran observationer i respektive grupp, dar olika intres-
sen forefoll uppvisas av barnen. | den av grupperna som filmades beslutades
fokuseringen pa hur faglar flyger av pedagogen Eva, men med férankring
och motivering kopplad till barnens handlingar. | féljande excerpt fragar
pedagogen Eva nagra barn i den smagruppen hur en sparv ser ut.
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Excerpt 3. Hur ser en sparv ut?

3a
37

EVA a va e en- hur zer en sparv ut?

Oliver en SEAERR

EVA sparv ((tydligt uttal)

Cliver en SPARR

EVE a va e de?

Oliver de e en fagel {{ler))

EVA a hur tror ni att en s&n ser uc?

Oliver 8 typ &: en liten, pytteliten d: den e ({ler, wiftar sen

lite brun om fjddrarna

lite forsiktigt med

hinderna} )

EVER en- en pytteliten [brun me fjddrar (({tar kork av penna

Oliver [(OIA:) {{sneglar mot Erik,
viftar allt
znabbare) )

EVAR [{skriver))

Medan Eva skriver ner vad Oliver sa och Oliver alltjdmt wviftar hinder

foljande:

35 Erik & & flaxar han =&
hir

40 Filip

41 Emma

42  Isak sdhira

43 Gustav

44 Oliver dusch, dusch, dusch,
dusch, dusch, dusch,
dusch, dusch, dusch,
dusch, dusch, dusch,

45 Emma

46 Oliver dusch, dusch, dusch,
dusch, dusch, dusch,
kadusch|

47 Oliver,

Erik

{{wviftar))
[{{viftar litegrann)}]
[{{viftar litegrann)}]
[((vifrtar))]
[((viftar))]
{{fort=dtter vifta)
[{(wviftar))]
{(fort=zdtter vifta)
[ (Bvergdr till att klappa pa varandras

hinder))

Det ligger forstas nara till hands att flaxa med armarna nar man anvander
dem for att illustrera en sparvs vingar sa som Oliver gor pa rad 35. Att rorel-
sen inspirerar dvriga barn att ocksa flaxa ar tydligt och underlattas troligen
av att pedagogen, som ju ansvarar for projektarbetets genomférande och
darmed ordningen, agendan och uppgiften, ar upptagen med att anteckna
Olivers beskrivning av en sparv. Det &r bara Wilma som inte nagon gang
flaxar med handerna. Handelsen &r den forsta i en rad handelser som foregar
pedagogens slutsats att det finns ett intresse i denna smagrupp for hur faglar
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flyger. En mojlighet ar att den omfattande rorelsen hos flertalet barn ar latt
att minnas vid en efterkommande reflektion.

Lite senare under grupparbetet ritar barnen hur en sparv ser ut och Erik
har ritat en fagel med hariga vingar. Pedagogen Eva horde inte nar Erik be-
rattade att det var har han ritade eftersom hon da var ute ur rummet for att
hamta fler papper, men ndr hon kommer tillbaka visar Erik sin teckning for
henne.

S ) ‘fj;P
~ o> h:}jjb\\ :\
\\\T:?<l )
\\5‘\4\;

Excerpt 4. Dom viftade valdigt mycket me sina vingar

1 Erik kolla wa fula wvingar

2 Erik ({skrattar)

3 EVA a men de va precis 34 didr ni sa i bdrjan att dom viftade
vidldigt mycket me sina vingar

4 Erik 34 hdi =& hdji =4 hd gdrom krkrkr ((tar upp, vinder pd och
viftar med det, férst framit och sen mot Oliver ))

5 Oliver RJE:

=] Erik, ({=zkrattar))

Oliver

Erik kritiserar sin teckning pa rad 1, men Eva tar udden av hans kritik genom
att pa rad 3 hanvisa till hur barnen tidigare beskrivit sparvar genom att vifta.
Pedagogen tolkar utformningen pa vingarna som ett uttryck for rorelse. Att
hon formulerar detta med forstarkningsorden ”véldigt mycket” uppmuntrar
till ett Okat intresse hos barnen. Erik besvarar henne genom att handgripligen
flaxa med hela teckningen. Att han samtidigt talar med baby-sprak kan tol-
kas som ett fortsatt uttryck for det skdmt som tidigare initierades ndr han sa
att vingarna hade har, en tolkning som forstarks genom att han ater vander
sig till Oliver. Barnens uttryck, forstarkta med rorelse, i samspel med peda-
gogens tolkningar efterféljdes senare av att denna grupp kom att fokusera sitt
projektarbete pa hur faglar gor nar de flyger.

Grovt forenklat kan bredden pa projektarbetets innehall illustreras med
hjélp av ett cykliskt monster. Férekomsten av denna typ av monster genom
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de tva projektarbeten som kunde observeras inom ramen for foreliggande
studie kan bekréaftas med utgangspunkt i iakttagelser under den deltagande
observation samt utifran pedagogernas beskrivningar i deras projektrappor-
ter.

Bild 6. Schematisk bild av hur bredden pé projektarbetets innehall kan dndras Gver
tid

Har avses framst att identifiera att bredden pa projektarbetets innehall varie-
rar dver tid, vilket torde ha konsekvenser for barns delaktighet med avseende
pa hur fritt de kan valja att knyta olika intressen till projektarbetet. Vissa
likheter kan skonjas mellan denna figur och Baes (2004, 2009, 2012) rymli-
ga respektive tranga interaktionsmonster, vilka antas skapa olika forutsatt-
ningar for barns delaktighet och vitalitet. Dock beskriver Baes kategorier
olika ytterligheter avseende vilka interaktionsmonster som karaktariserar
situationer med hog respektive lag grad pa barns delaktighet och vagfiguren i
foreliggande uppsats beskriver bredden pa innehallet i projektarbetet, vilket
kan antas ha konsekvenser for barnens valméjligheter nér det galler att ta
upp olika varierande intressen inom projektarbetets ram. Enligt mina iaktta-
gelser kan denna forskoleavdelning generellt sdgas genomsyras av interak-
tionsmonster som Bae karaktariserar som rymliga vare sig innehallet breddas
eller fokuseras. Ett exempel &r nar pedagogerna fokuserat projektarbetets
innehall fran att handla om den mangfald av associationer barnen gjorde
kring fonténen till att handla om sparvar. Nar pedagogen lanserade detta for
barnen var hennes forsta fraga hur en sparv ser ut. Det kan tolkas som en
relativt sluten fraga, men pedagogen uppvisar ett intresse for hur barnen tror
att en sparv ser ut och det ar en éppen och uppriktig fraga. Fragan syftar till
att i overensstammelse med den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia
identifiera barnens hypoteser och utifran dessa arbeta vidare inom projektar-
betet. Pedagogen uppvisar sitt lyssnande genom att intensivt anteckna vad
barnen formedlar om hur de tror att en sparv ser ut. Genom projektarbetets
alla faser uppfattar jag pedagogerna som sjalvreflexiva, att de I6pande sétter
sig in i barnens perspektiv, i hdgsta grad ar orienterade mot barnens intressen
samt deras verbala och ickeverbala uttryck. Daremot har inte lekfullhet hos
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pedagogerna varit ett framtrddande drag just under projektarbetstiden. Bar-
nen initierar dock frekvent kontakt med pedagogerna, ar lekfulla och engage-
rade. Men de stéller sallan fragor, utan det ar vanligare att pedagogerna stal-
ler fragor och att barnen svarar, antingen verbalt eller genom skapande arbe-
te.

Den vagformade figur som identifierats i foreliggande studie beskrevs
under en intervju, som ett svar pa en 6ppen fraga om startfasen pa projektar-
betet, d&ven av pedagogerna. Det visar att denna tankefigur 6verensstimmer
med pedagogernas bild av utvecklingen av innehallets bredd under projekt-
arbetet. Pedagogen Eva beskrev vagrorelsen som en naturlig process som
uppstar eftersom barnen breddar genom att de ser saker ur olika vinklar och
producerar manga och varierande tankar och kunskaper samtidigt som peda-
gogernas uppgift blir att med jamna mellan snava in innehallet for att samla
barngruppen och mojliggéra fordjupat larande. Eva berattade:

Dir kan man néstan sdga att det blir som en ny start. (...) Sen haller vi pa
med sparvar (...) sd vidgar de och sé blir det mycket och sa far vi vilja och
dar valde vi tre arbetsgrupper. Och sen sé& far vi smalna av igen och sa far vi
hélla pa sa dar hela tiden i projektet.

Eva ansdg inte att den ena processen var viktigare an den andra eftersom
bredden behdvs for att pedagogerna ska fa syn pa vad barnen ar intresserade
av. Hon beréttar att fokus viljs utifran att manga barn uttryckt liknande in-
tresse eller om pedagogerna ser ett behov hos barnen, men ndmner att valet
aven kan bero pa pedagogernas egna intressen. Kanske kan viss likhet finnas
med hur arbete med brainstorming vanligen genomfors, dvs. forbehallslosa
associationer som sedan sorteras och gallras. | detta fall r det framst barnen
som star for associationerna medan pedagogerna star for gallringen och syf-
tet forefaller vara att finna ett projektinnehall som ar engagerande och intres-
sant samtidigt som det ar forskningsbart och kan héanféras till laroplanens
ambitioner och mal.

Nedan visas schematiskt uppfattningen om att barnen star for en process
som breddar innehallet i projektarbetet, medan pedagogerna star for fokuse-
ring och avgransning. Pilarna illustrerar en rorelse av hur projektarbetets
innehall fokuseras respektive breddas, men ocksa att dessa rorelser uppstar
som ett resultat av barns och pedagogers handlingar och férhandlingar.
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Bild 7. Schematisk bild dver hur projektarbetets aktorer ansags bidra till forandring-
ar gver tid

Variationen kan antas vara en konsekvens av en rullande planering och en
Iyhordhet for barnens intresse och engagemang i innehallet i projektarbetet.
Det genererar dock fragor om hur dessa forandringar gors i samspelet mellan
barn och pedagoger, sarskilt med avseende pa hur normer om mangfald,
barnens intressen, engagemang och delaktighet realiseras i den lokala prakti-
ken.

Den framsta podngen med att i denna uppsats lyfta den férenklade figuren
ovan &r att rikta uppmarksamheten mot tva intressanta aspekter, dels att in-
nehallet i projektarbetet ibland & mer omfattande och ibland mer fokuserat
och dels identifieras tvd motsatta rorelser, dvs. en som breddar innehéallet och
en som fokuserar detsamma. Rérelserna uppstar som resultat av de férhand-
lingar mellan barn och pedagoger som fortydligar projektarbetets granser i
de fall de leder till observerbara forandringar av projektarbetets innehall. Hur
detta gors hanteras harifran som en empirisk fraga och de fortsatta analyser-
na i denna uppsats kommer att identifiera handlingar, férhandlingar, kompe-
tenser och resurser som bidrar till dessa vagrorelser. De kommer &dven att
generera en mer komplex bild genom att synliggora att saval pedagoger som
barn bidrar bade till breddning och till fokusering/avsnavning av projektar-
betets innehall. P4 sa vis undersoks forhandlingar mellan barn och pedagoger
som resulterar i en delad och gemensam bild av projektarbetets grénser, men
som ocksa bidrar till kontinuerligt omskapande av projektarbetet bland annat
genom ovan identifierade processer av breddning och fokusering.
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Kapitelreflektioner

Detta kapitel har visat hur bade barnen och pedagogerna orienterade sig mot
kontinuerliga val av projektarbetets innehall, snarare an av arbetssatt. Det
har samtidigt framgatt att pedagogerna motiverar fokusering och darmed
avgransning av innehall med utgangspunkt i barnens intresse.

Eftersom pedagogernas och barnens férhandlingar inom projektarbetet
har konstaterats framst handla om innehall och studien intresserar sig for hur
barnens delaktighet kommer till uttryck i projektarbetet sasom det utvecklas
over tid har en schematisk figur som visar hur projektarbetets innehall varie-
rar i bredd presenterats. Periodvis stimulerar och uppmuntrar pedagogerna
barnen till mangfald, medan de i andra skeden samlar barngruppen eller
smagrupper av barn kring gemensamt innehall (jfr Bae, 2004, 2012). Pa sa
vis kan pedagogerna sdgas leda barnen pa satt som liknar vaglett deltagande
(se Rogoff, 1995). Med hansyn till dessa variationer av innehallets bredd
finns det anledning att anta att barnens moéjlighet till delaktighet i utform-
ningen av projektarbetet kan variera i relation till vilken fas projektarbetet
befinner i, dvs. den aktuella bredden i projektarbetet samt om ytterligare
breddning for tillfallet &r accepterat. Daremot ska man inte forledas att for-
enkla delaktighet till att enbart innebéra ett brett innehall.

I figuren synliggors de tva processerna att bredda respektive att fokusera
projektarbetets innehall. Det har vidare konstaterats att det forefaller vara sa
att breddningen &r en process som i forsta hand genomférs av barnen, medan
fokuseringen drivs pa av pedagogerna. I relation till detta uppmarksammades
nagra asymmetrier mellan barn och pedagoger som aktualiseras i forskolans
verksamhet. Det konstaterades bland annat att relationerna mellan barnen
och pedagogerna kan antas vara mer komplexa &n att pedagogerna styr och
kontrollerar hela verksamheten, speciellt med tanke pad pedagogernas upp-
drag att skapa forutsattningar for barnens deltagande och pa sa satt starka
deras delaktighet samt att barn inte forbehallslost brukar Gverta, utan snarare
appropriera, vuxnas kultur (se t.ex. Corsaro, 2011; Corsaro & Molinari,
2005).

| syfte att undersoka detta ndrmare gors i nasta kapitel djupare analyser av
hur barnens delaktighet etableras som en del av de identifierade processerna
i interaktion mellan barn och pedagoger, vilket &r tankt att ge narmare in-
blick i den méngd olika resurser som anvands av barn respektive pedagoger
och som leder till brett respektive fokuserat innehall i projektarbetet. Pa sa
vis synliggors barnens deltagande och de interaktionella forutsattningar for
delaktighet som ryms inom ramen for projektarbetet och darmed ocksa hur
vissa asymmetrier hanteras lokalt i den situerade i praktiken.
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KAPITEL 7 Barns och pedagogers deltagande
och resurser konstituerar projektarbetets
innehall

| detta tredje och sista resultatkapitel analyseras barns och pedagogers delta-
gande och de forutsattningar for delaktighet som uppstar i de aktiviteter som
i kapitel 5 konstaterades utgora en aterkommande rutin inom ramen for pro-
jektarbetet, dvs. fran formulering av uppgiften till barns och pedagogers
deltagande i grupparbete samt slutligen insamling av skapade produkter.
Genom att analysera barns och vuxnas interaktion beskrivs hur projektarbe-
tets innehall konstitueras genom forhandlingar (jfr Melander, 2009; Melan-
der & Sahlstrom, 2010) och pa sa vis synliggors nagra satt pa vilka barn ar
aktorer och delaktiga i konstituerande av projektarbeten. Analyserna riktas
sérskilt mot barns och pedagogers kommunikativa, forkroppsligade, visuella
och materiella resurser for breddning respektive fokusering av projektarbe-
tets innehall eftersom dessa visat sig utgora centrala aspekter vid konstitue-
ring av projektarbetet. Pa sa vis synliggors hur barn respektive pedagoger
bidrar till de tva i kapitel 6 identifierade processerna for att bredda respekti-
ve fokusera innehallet i projektarbetet. | kapitlet berérs dven hur barnens
delaktighet i utformandet av projektarbetet synliggors.

Barns deltagande och resurser skapar delaktighet

De resurser barn och pedagoger anvander och som skapar bredd respektive
avgransningar i barnens valmajligheter och darmed ocksa deras delaktighet
inom ramen for projektarbetet askadliggors i detta avsnitt genom analyser av
tillfallen nér projektarbetet forhandlas. Analyserna presenteras i kronologisk
ordning sd som aktiviteterna dgde rum under projektarbetet. Detta for att
tydliggora en rod trad tidsmassigt och badda for en forstaelse av hur handel-
ser byggs upp och hénger ihop 6ver tid och darmed synliggéra mer av kon-
text och sammanhang. Dessutom underlattas lasbarheten med tanke pa att
projektarbetet kontinuerligt forandras. Av samma anledningar har i detta
kapitel valts att analysera forhandlingar fran en och samma dag, och darmed
under ett tidsspann pa bara nagra timmar. Det tydliggor att processer for att
bredda respektive fokusera projektarbetet pagar standigt och parallellt samt
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utgoér mer komplexa monster an vad som antytts av foregaende kapitels for-
enklade bilder och illustrationer. Dagen som valts utgors av den dag inom
ramen for studien som utspelade sig tidigast pa hosten, dvs. s tidigt som
mojligt under projektarbetets uppstart. Den lag darmed i en fas med relativt
stor bredd i projektarbetets innehall samtidigt som det visade sig att pedago-
gerna rakade ha olika uppfattningar om dagens uppgift. Detta bidrog till att
en relativt omfattande méangd forhandlingar om projektarbetets innehall ut-
spelade sig, av vilka ett flertal kunde valjas ut och redovisas utan att forlora i
lasbarhet. Denna dag hade dessutom pedagogerna sin veckovisa gemensam-
ma reflektion, vilket bidrar med insikter om hur barnens delaktighet hanteras
dér.

Genom det kronologiskt ordnande upplagget underlattas analyser av nér,
hur och av vem olika resurser anvénds relaterat till den i kapitel 6 redovisade
bilden av projektarbetets aktiviteter organiserade i en aterkommande pro-
cess. Det kommer framga att pedagogernas fokusering préaglar saval aktivite-
ten att ge uppgift som att reflektera och samla in produkter, medan barnens
breddning framst utspelas under sjélva det skapande grupparbetet. Men sam-
tidigt framgar i foreliggande kapitel att exempel pa bada processerna, bredd-
ning och fokusering, forekommer i alla skeden och att saval barn som peda-
goger bidrar till bada dessa processer.

Lansering av uppgift

Initialt kan pedagogerna konstateras styra éver projektarbetet vid lanseringen
av projektarbete och pa sa vis astadkomma en fokusering. Det galler saval
vid uppstarten i hostens borjan samt vid den dagliga initiering som sker i
samband med samlingar och grupparbeten. Detta ar foga forvanande efter-
som pedagogerna har i uppdrag att bedriva arbetet i forskolan samtidigt som
de ansvarar for att verksamheten ska folja styrdokumentens mal och inten-
tioner. Att samma styrdokument innehaller krav pa att utga fran barnens
intresse och att skapa forutsattningar for barnens inflytande och delaktighet
medfdr en komplexitet och troligen ofta &ven dilemman i genomférandet av
verksamheten som pedagogerna maste forhalla sig till 16pande. Hur det han-
teras och genomfors i praktiken beskrivs i detta kapitel.

Vid genomfdrande av aktiviteter inom ramen for projektarbete ar det pe-
dagogerna som beslutar om vilken aktivitet som ska utféras samt var och
nar. Utanfor projekttid ar barnen friare att valja vad de ska gora, var i loka-
lerna de vill vara och merparten av material och verktyg ar fritt for barnen att
h&mta, men under tiden for projektarbetet &r detta mer uppstyrt av pedago-
gerna. Sadant som barnen annars hamtar sjalva blir under projektarbetet ofta
serverat och barnens agerande dndras fran att sjalva hamta det de behover till
att bli mer stillasittande och bestalla material fran pedagogerna. Barnen ropar
oftare efter mer papper, mer vatten, mer av olika farger, fler pinnar och pe-
dagogerna serverar. Samma barn plockar vid andra tillfallen helt sjalva fram
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saval papper, och farger som t.ex. hammare och spikar. Barnens deltagande
blir darmed inte mindre intensivt men interaktionen med pedagogerna andrar
karaktar. Daremot kan barnens delaktighet sdgas minska under projektarbetet
med avseende pa maojligheter att sjalva vélja var, nar och med vilka material
en given uppgift ska utforas.

Vanligen presenteras dagens uppgift inom ramen for projektarbetet under
en samling. Under tiden dukar ofta en av pedagogerna fram material och
verktyg pa avsedd plats i ett angransande rum. De framdukade materialen
innebdr visuella ledtradar for barnen om vad pedagogernas avsikt ar och vad
barnen kommer forvantas géra. Det hande att barnen gissade vad aktiviteten
skulle innebara redan innan pedagogen hunnit berétta. Barnen lar sig lasa av
miljoerna som en forberedelse infor den kommande uppgiften och pedago-
gerna tydliggér genom miljo och material den uppgift de ocksa presenterar
muntligt for barnen. Barnen kunde under studiens gang ocksa ses anvanda
dessa ledtradar som resurs for att paskynda starten av aktiviteten, t.ex. som
Erik en gang avbrot det forberedande samtalet med att foresla att de skulle
borja rita nu samtidigt som han otaligt klappade i bordet. De styrda forhal-
landena under vilka projektarbetets uppgift lanserades kan darmed konstate-
ras bidra till att barnen utvecklar en kompetens i att avldsa situationer och
miljoer, vilket de i sin tur anvander for att paverka verksamheten och darige-
nom Okar deras delaktighet i projektarbetet.

Minnande®® som resurs for att fokusera pa uppgiften och delaktighet

Vid inledning av samlingar och grupparbeten som sker inom ramen for pro-
jektarbetet staller ofta pedagogerna nagon fraga om vad barnen minns fran
foregaende tillfalle nar de arbetat med projektarbetet. Denna fraga anvéands
ofta i kombination med visuella resurser som t.ex. fotografier, barnens egna
alster eller citat. Fragan fyller en samlande funktion att fokusera pa projekt-
arbetet. P4 samlingen den dag som narmare beskrivs i detta kapitel visar
pedagogen Eva upp tva fotografier av fontanen fran olika vinklar. Fontanen
som barngruppen tidigare besokt, diskuterat och ritat av.

161 likhet med Makitalo (2011) har jag valt att anvanda begreppet minnande istallet fér infini-
tivformen “att minnas”. Valet &r gjorts i syfte att betona att det inte &r sjdlva utfallet av memo-
reringen som &r i fokus utan istéllet processen och handlingarna som deltagarna utfér i inter-
aktion med varandra. Relevant &r att férutom den uppenbara retroaktiva aspekt som kan kopp-
las till minnande finns dven en prospektiv och framatsyftande aspekt dar minnande har konse-
kvenser for nuvarande och kommande handlingar (Mékitalo, 2011).
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Bild 8a . Fontanen fotografi 1 Bild 8b. Fonténen fotografi 2

Exerpt 5. Kommer ni ihag?

1 EVA titta nu (.) kommer ni ihdg?

2 William Eva sitter wvid me]j ((viftar med handen mot Eva))

3 EVA kommer ni ihdg de hir? ((visar ett fotografi pd fontdnen))

4 flera ja:

5 EVL 4 den h3r ((reser sig och bérjar g4 runt och visa tva
fotografier av fontdnen))

& flera ja ja ja ja

Pedagogen Eva lanserar har en tydlig ingang till dagens projektarbete genom
att visa ett fotografi av fontanen de tidigare arbetat med samtidigt som hon
fragar om barnen minns detta. P& sa vis synliggor pedagogerna hur aktivite-
terna inom projektarbetet hanger ihop och bildar en sammanh&ngande enhet.
Minnandet anvands som en resurs for att skapa och synliggéra den roda trad
av aktiviteter som utgor projektarbetet, vilket pa sa vis kan urskiljas fran
ovriga aktiviteter som pagar parallellt i forskolan. De olika aktiviteterna
inom projektarbetet genomfors pa olika platser, med olika uppgifter, verktyg
och material samt sprids tidsméassigt 6ver veckor och terminer. Det skulle
kunna innebara forsvarande omstandigheterna for barnens minnande och
mojligheter att se projektarbetet som en sammanhéngande figur. Men peda-
gogerna underlattar for barnen att binda ihop aktiviteterna genom att hjélpa
dem att satta ord pa hur de hanger samman. Detta ar ett av flera satt som
projektarbetet konstrueras som en enhet och pedagogerna hjélper barnen pa
detta vis att knyta ihop datid, nutid och framtid samt att darigenom fa syn pa
en mer abstrakt konstruktion som projektarbetet anda utgor. Pedagogens
arbete innebér en tydlig inramning av vad som ska fokuseras under dagens
projektarbete, dvs. det objekt som utgjort den centrala figuren i de tidigare
aktiviteterna - fonténen.
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Det bér dock noteras att Eva inte anvidnder termen “fontdn” nér hon for-
mulerar sin fraga till barngruppen. Som resurs anvands istallet for ord de tva
fotografierna. Detta innebar att hon lamnar 6ppet for barnen att sjalva min-
nas saval situationen som att bestamma vilka termer de vill anvanda. | de
svar barnen ger pa pedagogernas fragor bidrar de, som vi kommer se langre
fram, med olika minnen och tolkningar fran den tidigare aktiviteten och pa
sa vis skapas en gemensam bild av var man befinner i projektarbetet vilket
bildar en grund for hur det a&r mojligt att ga vidare. Aven om fokuseringen
till den tidigare aktiviteten ar tydlig och starkt styrande innebar uppmuntran
till minnande att det blir méjligt for barnen att bidra med individuella tolk-
ningar. Det ar deras minnen som blir utgangspunkten for den gemensamma
bilden av projektarbetet samt for fortsattningen och pa sa vis gors barnen
delaktiga i skapandet av projektarbetet.

Né&r pedagogerna vid samling eller grupparbete lanserar sjalva uppgiften
for dagen anvénder de sallan ordet uppgift, men i deras projektrapport ar det
en vanlig formulering. Foljande citat & hamtade fran olika excerpter (varav
bara det forsta redovisas i texten, se excerpt 1). Citaten &r fran fyra olika
samlingar och grupparbeten under hdsten, ndrmare bestdmt ett citat per fas
som beskrivits i kapitel 6, bild 4.

Idag, istéllet for & rita, kan ni forsoka géra fontéanen i lera.

N4, ni far visa mig. Ni far visa mig hur en sparv ser ut. ((Pedagogen delar ut
papper och pennor.))

Vet ni vad vi ska gora idag? Vi ska ga ut och fagelskada. Vet ni vad man
gOr... ja, va tror ni att man gor da?

Idag tankte vi fortsitta jobba med faglar.

Pedagogernas formuleringar klargor att det &r de som ténkt ut vad som ska
goras och att de informerar barnen om uppgiften. Detta visar att &ven om
innehallet i projektarbetet varierar i bredd sa beror det inte pa att pedagoger-
na i nagon fas dverlamnar sjalva uppgiftsformulerandet till barnen. Daremot
ar det vanligt att pedagogerna anvinder vad man kan bendmna som “’vidgan-
de uppgifter”, dvs. uppgifter som bidrar till att barnens forutsattningar att ta
med sina tankar, kunskaper och intressen och darmed bredda innehallet i
projektarbetet. Ett exempel pa en vidgande uppgift &r att helt enkelt avbilda
olika motiv eller h&ndelser, en typ av uppgift som pedagogerna i sin projekt-
rapport motiverar pa foljande sétt:

Vi ger ofta uppgifter att rita av motiv och handelser. Syftet med uppgifterna
ar att vidga deras tankar kring ett &mne ur ett estetiskt och sprakligt perspek-
tiv.
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Ett annat exempel pa en typ av vidgande uppgift var nar barnen fick observe-
ra fontanen och berétta vad de sdg och sina tankar och associationer kring
den. Liknande arbete med olika objekt &r vanligt forekommande och inom
ramen for avdelningens arbete med pedagogisk dokumentation far barnen
reflektera kring fotografier fran tidigare arbetspass.

Under studiens gang anvandes vidgande uppgifter vid ett flertal tillfallen
och, vilket kommer att visa sig, blev det sa aven denna dag da barnen fick i
uppgift att gora fonténen i lera.

Delaktighet genom omtolkning av uppgift

Relativt snart vid dagens samling, nar pedagogen Eva visade upp fotografier
av fontanen och bad barnen minnas vad de tyckt att den liknade, uppstar ett
fenomen som jag sett ofta i andra pedagogiska miljéer, men som inte &r lika
vanlig pa just den studerade avdelningen. Nagra barn breddar innehallet i
projektarbetet, eller forsoker atminstone, genom att lansera ett alternativt
forslag som ligger utanfor pedagogernas uppfattning om vad som &r accep-
terbart. Det &r ett intressant exempel att detaljerat beskriva eftersom en tyd-
lig forhandlingssituation uppstar om vad som ar méjligt att diskutera inom
ramen for projektarbetet samt att saval olika intressen som interaktionella
resurser synliggors. Det bor samtidigt framhallas att de tva kommande ex-
cerpterna utspelar sig under cirka 20 sekunder vardera. Att analysen blir sa
omfattande beror pa att det ar mycket som hander pa kort tid.

Barnens lansering av alternativt innehall sker med hjalp av kollektivet i en
del av barngruppen och genom att anvanda upprepning och rytm. Vi kom-
mer i de excerpten kunna se hur saval pedagogen som barnen bidrar till att
omvandla en kollektiv aktivitet i hdg grad kontrollerad av pedagogen, till en
aning mer individuell utformning, vilket 6ppnar fér en mindre grupp barns
kollektiva samverkan i att lansera nagot nytt. Initialt sitter Eva pa en lag
bénk och visar upp det ena fotografiet av fontdnen, men hon reser sig snart,
gar runt och visar bada fotografierna for respektive barn, som sitter i en ring
utmed véaggarna i samlingsrummet.

O, 8 R

Bild 9. Eva visar ett fotografi for Bild 10. Eva visar fotografierna for alla
barngruppen barn
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Excerpt 6. Bajskorv bajskorv

1 EVAR kommer ni ihdg de hdr? ((visar ett fotografi pé& fontdnen))
2 flera ja:
3 EVA 4 den hidr ((reser sig och b&rjar g& runt och visza tva

fotografier av fontdnen))

4 flera ja ja ja ja

) Leo { (hasar bakdt in i ringen))

& Oliver den a:ndra bajskorve:n

7 flera ja ja ja

8 Oliver den a:ndra bajskorve:n ((pekar pd fotografierna ndr de visas

f&r honom) )
g Exel JA SAG INTE ((stryker bak haret fraén ansiktet))
10 Leo ANDRA BAJSKORV ANDRA BAJSKORVEN ((flyttar sig framidt och ser

mot Hugo och Oliwver))

11 EVR kommer ni- ((wvidnder tillbaka och wvizar fotografierna f£&r Leo
igen)}

12  Leo BAJSKORV? ((pekar pd fotografierna och ser pa Eva))

13 EVA neh ((gdr wvidare))

14 Hugo bajskorv bajskorv ((pekar pd fotografierna))

15 Lxel £bajskorv bajskorve ((reser =ig pd knd och pekar mot

fotografierna))

Det &r relevant att notera vaxlingarna som sker mellan hur deltagarna orien-
terar mot kollektiv kontra individ och vilka konsekvenser det far for delta-
gande och delaktighet. Nar Eva lanserar dagens uppgift nias barnen till en
borjan, vilket innebdr att barngruppen behandlas som ett kollektiv. Det for-
starks av att forsta fotografiet initialt visas upp for hela gruppen samtidigt.
Fragorna som stélls har ocksa en sluten karaktar, dvs. de kan besvaras med
ett enkelt ja eller nej, vilket mojliggor barnens svar i en samlad kor, dvs. ett
gemensamt agerande i ett kollektiv.

Att Eva istéllet borjar ga runt och visa fotografierna for respektive barn
kan ses som en overgang till mer individorienterat agerande. Dels forflyttar
hon sig sjalv ut ur ringen och dels visar hon fotografierna for ett barn i taget.
Det ar da man genom sorlet av barnens jakande svar som man kan ana ett
annat ljud - Olivers uttalande av ordet ”bajskorv”. Sorlet avstannar en kort
stund men aterupptas igen for att ater tystas av Axels ljudliga stamma nar
han utbrister att han inte sag, tatt foljt av Leos lika hogljudda upprepning av
ordet “bajskorv”. Dérefter upprepas samma ord av ytterligare tva enskilda
barn i tat foljd. Dessa handlingar bryter av mot dvriga barngruppens sam-
stdmmiga agerande och utmérker sig genom att vara mer avvikande och
individuella. Barnen anvénder flertal resurser for att synas och hdras nar de
etablerar det nya ordet. De hojer rosten och utmarker sig fysiskt fran vriga
barn i ringen genom att forflytta sig, stalla sig pa kna och peka mot fotogra-
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fierna. Deras upprepande av ordet ger upphov till ett nytt auditivt monster,
en ny takt, vilken ocksa framstar som en resurs for att bryta det tidigare do-
minerande ljudet av sorlet fran den dvriga barngruppen.

Man kan troligen utga ifrdn att barnen kunde forutsidga att pedagogen
skulle ogilla detta svar, men oavsett barnens syfte kan konstateras att de med
gemensamma krafter och rytmiskt upprepande lyckas etablera ett nytt och
troligen lite provocerande begrepp. | teorin om tolkande reproduktion beto-
nas vikten av barns kamratkultur och hur barn ofta genom stdd i det kollekti-
va omskapar den verksamhet de befinner sig i (Corsaro, 2011). Kamratkultur
definieras av Corsaro som “en stabil uppséttning av aktiviteter eller rutiner,
artefakter, vérderingar och intressen som barnen producerar och delar i sam-
spel med kamrater” (min oversittning, Corsaro, 2011, s. 120). I det hér fallet
asyftas saval aktiviteten att med hjalp av kollektivet lansera ett inlagg samt
att framfora ett ord som ofta forekommer bland barns utforskande och hu-
mor. Barns lek uppstar inte enbart under fria aktiviteter utan likval under
organiserade aktiviteter som i hdg grad préglades av samvaro i grupp och en
relativt omfattande kontroll frAn pedagogernas sida, nagot denna samling
kan ses som (se t.ex. Strandell, 1997). Strandell fann att barnen lattare kan
paverka hur situationen definieras i sadana sammanhang om de deltar kol-
lektivt som grupp (Strandell, 1997). En karaktaristisk aspekt av barns kam-
ratkultur &r barnens tendens att utmana vuxnas auktoritet (Corsaro, 2003).
Barnens agerande kan dven forstds som sé kallad sekundér anpassning, ’se-
condary adjustment”, (se Goffman, 1961). Det innebér att deltagare i en or-
ganisation stravar att na icke godtagna syften eller utnyttjar ickeaccepterade
metoder for att komma runt vad organisationen forvantar sig av deltagarna.
Pa sa vis kan barnen forma en egen gruppidentitet samtidigt som de bearbe-
tar radande normer och omformulerar nya vérderingar (Corsaro, 2011). Ut-
méarkande for sekundar anpassning ar att den ar svar att oppet kritisera efter-
som den just ar anpassad till de redan etablerade reglerna, som i detta fall
sager att det ar forvantat att svara nagot i férhallande till fotografierna och att
detta med fordel kan goras i en samstdmmig Kor.

Fortsattningen visar att férutom att barnen lyckats lansera ett nytt begrepp
kommer dessutom pedagogen att omformulera sin fraga.
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Excerpt 7. Kommer ni ih&g va ni tyckte att de sdg ut som?

1 EVA kommer ni ihdg wa ni tyckte att de sig ut som ? ((=sdtter sig

ner igen och haller fortfarande upp fotografierna))

2 Leo »ja tyckte det =ig ut som en bajskorv<

3 Emma RONSTIGT TRA:D ((gar fram till Eva och pekar pa fotografi))

4 EVA a vi tar en 1 taget did (.) vi tar den (.) =dtt dig, sitt ner
({lyfter ena fotografiet higre och tar 1ldtt i Emmas arm))

5 Emma ({springer och sdtter =ig))

& Hugo Orz ORa ORR CRA

T Oliver BAJSKORV BAJSHOEV bajskorv ((pekar))

8 EVR behdver inte skrika (.) ett &ra: ((strdcker ut tummen))

g Maja ({rdcker upp handen))

10 EVA ett gra: ((strdcker ut tummen))

11 EVA de dir lyssnar inte jag pa ((viftar med handen))

12 EVA ett gra ((vinklar ut tummen))

13 EVL vad =a (.) [ett konstigt trd:d ((strdcker ut dven
pekfinger))

14 Oliver [anka

15 Oliver BENEAR

16 EVR en a:nka: ((lyfter och sdnker handen i samma hillning som
tidigare))
17 EVA Ma:ja <som rdcker upp handen>

Pedagogen Eva omformulerar och preciserar fragan till att handla om vad
barnen tidigare tyckt fontanen sag ut som. Fragan &r tekniskt satt fortfarande
en sluten fraga, men tolkas av barnen som 6ppen. Och dven om fragan stélls
till barnen som grupp sa besvaras den inte, som i foregaende fall, kollektivt
av barnen. Barnen ger istéllet individuella forslag pa vad de tyckt den sett ut
som. Pedagogen beméter i sin tur detta genom att uttryckligen konstatera att
de far ta en i taget. Den inledningsvis kollektivt inramade aktiviteten har
darmed gradvis 6vergatt till att bli mer individuellt praglad med ett fraga-
svar-monster mellan pedagog och enskilda barn. Strax darefter uppstar ytter-
ligare ett fenomen ofta forknippat med skolmiljoer och fordelning av ordet
till individer i en grupp — barnen bdrjar racka upp handen. Det borjar tydligt
nér Maja snabbt och markerat racker upp handen direkt efter att pedagogen
protesterat mot skrikande. Beteendet beltnas efter en stund med att hon ock-
sa far ordet med argumentet att hon racker upp handen. Darefter ar det flera
barn som récker upp handen. Det &r tydligt att en mer individuellt utformad
situation har etablerats med gemensamma krafter. Overgangen fran ett kol-
lektivt till ett mer individorienterat forhallningssétt har skett i nara interak-
tion mellan pedagog och barn. Denna dvergang har ocksa visat sig samman-
falla med barnens majlighet att framfora alternativa forslag pa innehall och
tolkning av uppgiften. Den initiala fragan preciseras i detta excerpt och fler
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barn formulerar egna forslag pa svar varpa deras delaktighet kan konstateras
oOka.

Som framgar redan i den forra excerpten visar pedagogen sitt avstandsta-
gande fran termen “bajskorv”, frimst genom ignorering. I foreliggande ex-
cerpt fortsatter hon att pa flera olika satt visa att hon tar avstand fran ordet,
ett ganska omfattande arbete men som sker under mycket kort stund. Efter
ett mindre uppehall i borjan av denna excerpten aterupptar Hugo och Oliver
en hog takt med varsitt svarsforslag. Oliver upprepar “bajskorv”’, men Hugo
levererar nu termen “6ra”. Rytmen avbryts av pedagogen och fraga-svar-
monstret som uppstar innebar en lugnare takt, lagre ljudvolym och farre
Overlappningar. Forutom att konsekvent undvika att upprepa termen séger
hon rad pa 8 att de inte behdver skrika samtidigt som hon stracker ut tum-
men i en deiktisk (kontextrelaterad) gest som betonar och upprepar termen
”ora”. Pa rad 11 uttalar hon att hon inte lyssnar pé det dér (syftar antagligen
pa “bajskorv”), vilket hon ocksa illustreras med en avvirjande gest med
handen. Dérefter vinder hon bort huvudet, upprepar ater ”6ra” och stricker
ut tummen som for att rakna alternativ pa fingrarna, stracker ut pekfingret
och upprepar Emmas forslag “konstigt trdd”. Néar Oliver darpa foreslar
”anka” sd upprepar hon dven det. Olivers forslag visar att han stiller upp pa
pedagogens lugnare rytm och pedagogens upprepande visar att hon accepte-
rar hans nya svar.

Samlingen kan sdgas ha genomsyrats av typiska kannemarken for tranga
interaktionsmonster, dvs. exempelvis att pedagogen driver sin agenda, kon-
trollerar talturer genom t.ex. slutna och retoriska fragor, ger varderande om-
domen av atminstone nagra svar (Bae, 2004, 2009, 2012). Men samtidigt
framgar har att detta inte nédvandigtvis behdver leda till lagre grad av delak-
tighet och att vad an som utvecklar sig sa sker det i nara interaktion mellan
barn och pedagoger. Det framgar att savél barn som pedagog anvander kol-
lektivet, upprepningar och rytm som resurser for att etablera sina tankar,
intressen och tolkningar. Med stdd av dessa resurser sker forhandlingar om
projektarbetets inriktning, varpa breddning och fokusering av innehallet
omvandlas I6pande under standig interaktion emellan barn och pedagoger.

Mot samlingens slut utspelar sig forhandlingen som framgick redan av
excerpt 1 i kapitel 6, vilket upprepas hér for en fordjupad analys av Eriks
omtolkning av pedagogen Evas uppgift.
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Excerpt 1. Ja tyckte fontanen sdg ut som en Buzz, jag ska rita Buzz

1 EVA idag istallet for a rita ((visar en ritrdrelse med handen))
kan ni férsika gira fontdnen i lera ((haller fram bada

fotografierna) )

by

flera ja:

3 Erik ska ja =sdga ja tvckte fontdnen sdg ut som en Buzz (.) jag
ska rita Buzz { {(h&ller upp Buzz Lightvear))

4 EVA a: (.) lera (.) jobba med lera a: ((gdr en cirkulerande

rérelze med pekfingret))

Utifran excerptet vill jag lyfta de kompetenser Erik uppvisar nar han omtol-
kar pedagogen Evas uppgift, dvs. fran att géra fontanen i lera till att gora det
man sjalv tyckt att fontanen liknade. Erik uppvisar genom sitt férslag att han
approprierat vardet av att reflektera kring sitt skapande och att framfora ar-
gument med koppling till projektarbetets innehall och till forhallningssatt
som pedagogen tidigare uttryckt (dvs. vad man anser att fonténen liknar). Av
fotografiet och rad 3 i excerptet framgar att han &ven anvander sig av att
visuellt visa upp sin leksaksfigur i sin argumentation. Att han har ett intresse
for Buzz Lightyear framgar av det faktum att han tagit med leksaksfiguren
forestallande honom hemifran och genom sitt forslag till alternativ tolkning
av dagens uppgift lyckas han kombinera sitt intresse for Buzz med projekt-
arbetets innehall for dagen. Man kan forsta det Erik gor som tolkande repro-
duktion genom hans satt att argumentera i forhallande till den lokala kulturen
och ateranvanda liknande resurser som pedagogerna anvander. Pedagogerna
avslar inte barnens forslag sa lange de kan argumentera for sin sak och rela-
tera det till projektarbetet. Genom sitt kunnande géllande vad som &r 6nsk-
vart och vérderas i den situerade kulturen kan Erik delta i en dialog och ar-
gumentera pa satt som ger honom mojlighet att bredda projektarbetet, atmin-
stone gallande dagens uppgift, till att omfatta sitt intresse.

En ordagrann tolkning av uppgiften hade kunnat innebdra att naturtroget
avbilda fontanen med hjalp av materialet lera. Eriks delaktighet innebar en
annan tolkning av uppgiften — att rita av Buzz Lightyear (fran filmen Toy
Story). Liksom konstaterades i forra kapitlet protesterar inte pedagogen mot
Eriks forslag att visuellt tolka fontdnen som Buzz, men Kkorrigerar forslaget
om att rita. Arbetssattet inom projektarbetet blir mer sallan blir féremal for
forhandling, medan mer utrymme verkar finnas for forhandling av innehall,
tolkningen av uppgiften samt hur Idsningen kan konstrueras.

Det kommer senare att visa sig att denna férhandling mellan Erik och pe-
dagogen Eva efterféljs av att uppgiften kommer att tolkas pa olika satt, av
saval barnen som pedagogerna, i det efterfoljande skapande arbetet, antingen
som att avhilda fontanen pa ett detaljerat och naturtroget satt eller att efter-
likna ett objekt man tyckt att fontanen liknat. Bade naturtroget avbildande
och fantasifull mangfald ar varden som efterstravas inom saval svensk tradi-
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tionell forskola som i Reggio Emilia, vilket innebér att barnen troligen matt
bada typerna av uppgifter vid ett otal tillfallen genom aren. Den tvetydiga
uppgiften innebar en breddning av innehdllet da det skapande arbetet kom-
mer att omfatta bada tolkningarna.

Men forst vill jag ndmna att fler kopplingar gjordes av andra barn till oli-
ka populérkulturella figurer vid andra tillfallen (se diskussion om hur popu-
larkultur l1att sprider sig till forskolan, i Eriksen @degaard, 2007). Att barnen
lyfter fram popularkulturella figurer indikerar ett intresse fran deras sida som
de pa sa vis kan skapa utrymme for inom ramen for pagaende projektarbete,
vilket dock sker med varierande resultat. Ett exempel ar Wilma som oavsett
uppgift under hostens uppstart inriktade sitt arbete pa att skapa och prata om
en barbafagel och kan pa sétt och vis sdgas driva en egen linje inom ramen
for avdelningens projektarbete. Hon uppgav redan vid besoket av fonténen
att hon ansag den likna en barbafagel, darefter gjorde hon en barbafagel i
lera och nér projektarbetet omvandlades till att handla om sparvar fortsatte
hon arbeta med barbafaglar. Hon héll fast vid ett fokus pa barbafagel under
minst sex veckor. Troligen hade hon mott bécker om Barbapappa och kan-
ske en bok dér nagon av barbapapporna forvandlar sig till en fagel. Hennes
intresse gick inte att ta miste pa. Ingen gang hordes pedagogerna forsoka
korrigera henne. Kanske berodde det liksom i Eriks forhandling pa att hon
hade forankrat sitt argument i férhallande till den givna uppgiften att beréatta
vad fontanen liknade. Kanske kunde hennes innehall bli langlivat eftersom
det inte avvek alltfor mycket fran det innehall pedagogerna senare beslutade
att projektarbetet skulle handla om, dvs. sparv och senare faglar.

Yiterligare ett exempel pa ett popularkulturellt intresse som daremot inte
fick genomslag var Olivers forsok att dra paralleller till Jack Sparrow, en
huvudrollskaraktar fran filmserien Pirates of the Caribbean producerad av
Walt Disney Company. Flera faktorer kan tankas ha forsvarat mojligheterna
for Olivers inlagg att bidra till en breddning av innehallet i projektarbetet.
Pedagogen verkade inte gora nagon koppling till projektarbetet. Kanske
kénde hon inte till filmen, kanske hérde hon helt enkelt inte vad han sa, men
det faktum att pedagogerna vid denna tidpunkt tagit ett beslut om att fokuse-
ra pa studieobjektet sparv kan ocksa ha bidragit till att de for stunden inte var
lika mottagliga for fria associationer utan mer orienterade mot att fa med sig
barnen pa det spar de valt att ga vidare med. Hon hade precis innan genom-
fort ett omfattande arbete for att tydliggora for barngruppen varfér man be-
slutat att ga vidare fran att arbeta med fontanen till att arbeta med sparvar.
Ett beslut forankrat och legitimerat via barnens egna associationer till faglar
och sparvar. | vilket fall gjordes nu aldrig kopplingen att Jacks efternamn
motsvaras av den engelska termen for sparv. Detta antyder att barn har stérre
majligheter att paverka projektarbetets innehall under perioder nar pedago-
gerna ar mer orienterade mot breddning av projektarbetet och att barn som
lart sig identifiera detta har storre mojlighet till delaktighet och inflytande
over projektarbetets innehall.
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Deltagande i grupparbete

Under denna rubrik vill jag visa hur ett flertal semiotiska resurser anvéands av
framst barnen, men ockséa pedagogerna, och far som konsekvenser ett bred-
dat innehall i projektarbetet, men ocksa hur saval barn som pedagoger paral-
lellt gor arbete som resulterar i fokusering av visst innehall.

Under sjalva grupparbetena som ofta utgdrs av kreativt skapande aktuali-
serar och verbaliserar saval barn som pedagoger varden som mangfald och
olikhet pa flertal sétt. Pedagogerna uppmuntrar barnen att gora fler och olika
produkter, t.ex. lerfigurer, teckningar och mélningar, men aterberéattar ocksa
barnens varierande citat och visar upp varierande produkter fran tidigare
arbetspass. Ibland uttalas ocksa argument fér mangfald och olikhet i klartext,
som t.ex. ndr pedagogen Eva snabbt korrigerar Filips antydan om att det
skulle ha funnits ett rétt sitt att rita av fontdnen: ”Man far rita precis som
man vill. Hur man tycker sjélv att det ser ut”. Eva lyfter pa s vis vérdet av
personliga tolkningar aven om hon samtidigt patalar att de ska ske inom
ramen for projektarbetet. Det snabba svaret talar ocksa for ett avstandstagan-
de fran att det skulle kunna finnas ett ratt sétt.

Aven barnen kan horas argumentera for en mangfald av produkter genom
deras sétt att forvanta sig flertal olika l6sningar pa samma givna uppgift. Det
ar vanligt att barnen provar sig fram och fragar varandra hur de tankt gora.
Barnens agerande visar pa sa satt upp ett aktivt deltagande och en tilltro till
den egna formagan, vilket medverkar till en kultur och praktik av acceptans
av fria tolkningar och mangfald. Dessa varden uppvisas saval verbalt som
forkroppsligat genom olika sorters handlingar och férhandlingar. N&r barnen
forhaller sig till vardet av mangfald breddas samtidigt valmajligheterna inom
ramen for projektarbetet och darmed ocksa deras majligheter att vava in sina
intressen.

Barnens orientering mot varden som mangfald och inflytande uppvisas
tydligt i borjan av arbetspasset med att gora fontédnen i lera. Emma, som
annu inte fatt sin lerbit, inleder med att intervjua Gvriga barn vid sitt bord om
vad de tankt gora. Nedanstaende excerpt borjar nar Maja besvarar Emmas
fraga.
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Excerpt 8 Va gor durd?

1 Maija bitar till fontdnen

2 Emma jaha:

3 Filip flygande pizza flygande pizza

4 Emma va gdr du I=sak?

5 Emma vad gir du Julia?

g Emma {(gdr runt till Julias andra =ida)) wad har du gjorc?
7 Julia ja ténker gora en tallrik ((trycker med ett

modelleringsverktyg mot 3in lerbit zom ligger pd bordet))

8 Maja nd man ska gdra fontdnen ((tittar forst pd ett fotografi av
fontdnen som Eva ldgger pd bordet och zen pd Julia och
Emma) }

g Julia fdr de ska bli en s&n hir (.) fontdn (.) for dem e lite
tiock ((pekar mot fotografiet))

10 Emma titta hir (.) tiock ((pekar mot fotografiet))

11 Julia ja men dir (.) men ser du hir pa den sidan ((pekar pa

fotot))de e lite plattare ((pekar mot fotografiet))

12 Julia ett hdl ska de va (.) Maja ett hdl ska du gdra

13 Emma va gir durd Hugo

14 Emma ah (.) ett lejon

1% Hugo ja forsdker gora (.) jag fdrsdker gfra en Buzz Lightyear

16 Julia Emma (.) Emma jag tycker wvi-

17 Emma va gor durd ((gdr till Oliver))

18 Oliwver en rutschelkana ((b&jer =in lerbit till en halvcirkelformad
kanal))

13 Julia EMMA (.) HAR ((knddar sin lerbit))

20 Filip jag gdr ocksd en rutschelkana ((tittar pd sin platta lerbit

med en skdra i mitten))

21 Emma [ohorbart) ingenting [{gdr till Filip))

22 [ {drar med modelleringsverktyg fram och tillbaks i skdran))
23 Emma i:: ((ser pd ndr Filip drar med verktvget i skaéran))

24 Filip {{zlutar dra med wverktyget))

25 Emma igen!

26 [ (drar med werktvgets platta =ida vid sidan av mittskdran))
27 Emma ingenting?

238 EVAh ((r&cker fram en lerbit till Emma) )

25 Oliwer de hdr e gubben som ska éka

30 Emma tack ((tar leran och gidr ivig mot sin plats))

Emma uppvisar genom sin intervjurunda, for oss liksom for sina kamrater,
att det ar mojligt att 16sa uppgiften pa olika satt och de varierade svar hon far
tillbaka bekraftar att flertalet 6vriga barn ocksa uppfattar att det ar mojligt att
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gora olika sorters produkter. Férutom sjalva fontanen har olika barn paborijat
skapa sa skilda produkter som tallrik, lejon, Buzz Lightyear och Oliver och
Filip allierar sig med varandra i att arbeta med rutschkanor. Hér ar intressant
att notera sjalva franvaron av forhandling, dvs. att Emmas fraga besvaras pa
ett oproblematiserat satt. Det kan ses som ett tecken pa en sjélvklar install-
ning av att den givna uppgiften ska tolkas av barnen och att det & mojligt att
tolka pa olika satt. Maja uppvisar dock pa rad 8 en uppfattning om att det ar
fontanen som ska goras, nagot hon kommer fortsétta att forhalla sig till under
hela det resterande arbetet och som kommer att analyseras narmare langre
fram. Redan hér kan dock kort kommenteras hennes formulering att ”man
ska gora fontdnen”, ett yttrande som far forstdrkt auktoritet och giltighet
genom ordet “man” samt hennes dgonkast mot fotografiet av fontdnen som
pedagogen samtidigt stéller fram.

Eftersom det ar vanligt att pedagogerna fragar barnen vad de gor kan
Emmas intervjurunda tolkas som att hon intar en ”change of stakeholder”,
dvs. att hon harmar ett agerande som nagon annan aktér brukar utfora, i detta
fall pedagogerna. Detta kan ses som ett exempel pa vad Bjork-Willén (2006)
kallat socialisering i en normativ skolordning och som hon visade pabdrjas
redan i férskolan och inte enbart i pedagogledda aktiviteter. Samspelet inom
kamratgruppen kan i foreliggande studie konstateras bidra till appropriering
av en kultur dar mangfald och olika sorters egna l6sningar behandlas som
sjalvklara och varderas hogt.

Det hander dock ocksa att barnen forsoker korrigera varandra gallande
vad pedagogerna avsett med den givna uppgiften. Ett sddant exempel syns i
det foregaende excerptet pa rad 8 da Maja protesterar mot Julias plan att géra
en tallrik och havdar att det endast finns en korrekt tolkning av uppgiften,
namligen att man ska avbilda fontdnen. Genom att som bilden nedan visar
titta pa fotografier av fontanen antyds att hon menar en naturtrogen avbild.

Bild 12. Maja sager att man ska Bild 13. Julia pekar pa ett fotografi av gora
fonténen och tittar pa fotografierna fonténen

Resonemanget forefaller godtas av Julia som framstéller sin tallrik som ett
delsteg i processen till att skapa en fontan. Hon bevisfor detta genom att med
en pekning hanvisa till fotografiet och hur fontdnen ser ut dar (se bilden
ovan). Fotografierna anvands som en resurs av bada i arbetet med att argu-
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mentera for sin tolkning av den givna uppgiften om att skapa fonténen i lera.
Som ickeverbala resurser anvdnds hér dven blickar och pekningar. Atmin-
stone for stunden vinner Majas tolkning mark aven hos Julia och pa sa vis
fokuseras projektarbetets innehall till att handla om att avbilda fontanen och
ingenting annat. Tydligt blir fotografiernas fortsatta verkan som paminnelse
och resurs for fokusering av innehallet i dagens uppgift och darmed projekt-
arbetet, aven vid barnens deltagande fortsatta i forhandlingar.

Inspiration som resurs for savél breddning som fokusering

Ytterligare nagot som bidrar till att fokusera projektarbetet utgors av inspira-
tion som sprider sig mellan barnen — ett fenomen som inom forskolan ofta
refereras till som att de smittar varandra (ett uttryck med positiva fortecken).
Det uppvisas bland annat i slutet av den intervjurunda Emma genomfor un-
der inledningen av arbetspasset att gora fontdnen i lera. Excerpten nedan
utgor en fortsattning pa excerpt 8, vilket forklarar numreringen, och synlig-
gor vad som hander nar, som vi tidigare sett, nagra barn inspireras att gora
en rutschkana.

88



Excerpt 9. De har e en farlig ruschelkana som pa en lekpark vi har varit pa Filip

31 Oliver JOHO: ((tar en liten lerbit och fdr den nerfér =sin
rutschkana av lera))

32 EVA jaha at ({gdr fram till Oliwver))

33 Filip >ja gdr en rutschelkana< ((tittar mot Eva och drar fort med

verktyget mot sin lerbit))

34 EVA a:

35 Hugo [ (bdjer upp halva sin lerbit)) de hir e en farlig
ruschelkana som pd en lekpark wvi har varit pa Filip (.) vi
dker hir pd stora ruschelkanan BOI: BO: ((visar med fingret

hur man aker nerfér kanan och hfigt upp med handen i en stor

gest ovanfdr huvudet))

36 Filip ¥icken stora rutschelkana?

37 Oliver [ (knddar ihop sin lerfigur och tittar mot Hugo))

38 Hugo den hir- nir vi va- pd- ((rdtar upp lerbiten)) cmmarland
lekland, da dkte vi den stora sa hdr OI: OI: ((lyfter bada

hinderna &ver huwvudet)
35 Filip Endy=s lekland
40 Hugo a & de 0OL: ((visar “dkrdrelse” med =na handen)
41 Oliver Endys lekland

42 Hugo { {(plattar ner sin lerbit igen)

43 Filip Andyzs lekland O: ((vizar en stor rirelse med
modelleringsverktyget i handen))
44 Hugo a den hdr stora {{hdller upp ena handen ovanf&r huvudet och

petar med andra handen pd 3in nu platta lerbit)

45 Oliver ja va ocksd dir (pd) mitt kalas ((tar loss en del av =sin
lerbit))

48 Hugo a faktiskt vi vdgade inte &ka pd rumpan pa den stora (.) vi
bara h&ll i hinderma 0OI: ((hdller upp bdda hinderna ovanfér
huvudet) )

47 Oliver {({sdtter ihop delarna igen till en mur som stdr pd bordet,
knddar ihop allt till en hég och klappar den hdrt med ena
handen} )

48 EVA sh wa du skriker Hugo (.} ja ska visa er em sak (.) om ni
vill eh jag sdg pd (.) ja =dg pa dig att du gjorde den dir

rutschkanan ((bryter av en pinne, ldgger den pé& bordet och

gar ividg med nadgot hon hittade pd bordet)

49 Filip nista géng Hugo ska jag dka pd rumpan
0 Hugo ja me
51 Izak i ja me

Under Emmas intervjurunda framgar att Oliver planerar att gora en rutsch-
kana, en idé som direkt sprider sig till flera barn. Aven Julia som sitter vid
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andra sidan av bordet, inte direkt medverkar i samtalet om rutschkanan och
som tidigare sagt att hon ska gora annat, dvergar till att gora en rutschkana.
Att inspireras av varandra kan betraktas som en grupprocess som far till foljd
att ett fokus kan komma att uppsta, koncentreras eller avgransas. Projektar-
betet kan sdgas fokuseras genom att flera barn enas om idén att gora en
rutschkana. Samtidigt kan uppgiften och darmed innehéllet ségas ha om-
vandlats till ndgot annat eftersom det inte langre handlar om att skapa en
rutschkana pa grund av dess likhet med fonténen, vilket var den ursprungliga
uppgiften. Nu verkar aktiviteten istallet overgatt till att avbilda en specifik
rutschkana, en verklig rutschkana som atminstone bade Hugo och Filip har
personliga erfarenheter av. Detta 6ppnar upp mojligheter fér barnen att i
arbetet med leran tillfora ytterligare egenskaper och associationer med hén-
syn till denna andra rutschkana.

B

Bild 16. Julias rutschkana Bild 17. Olivers andra rutschkana
och i bakgrunden Filips rutschkana
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Det kan dock noteras att d&ven om idén om rutschkanan sprider sig mellan
barnen s loser de konstruktionen pa olika satt (se bilderna ovan). Hugo
vinklar upp halva biten fran bordet, Oliver béjer hela biten till bagformar
med béada handerna for att sedan stalla en bagform pa bordet och fortsatta
forma med ett modelleringsverktyg, Filip gor med hjalp av ett modellerings-
verktyg en skara pa en lerbit som ligger platt pa bordet och Julia stéttar upp
en lutande platt lerbit med hjélp av en pinne.

En forklaring ar att inspirationen i det har fallet framst sprids genom bar-
nens lyssnande till varandras idéer (jfr. Evaldsson & Martin, 2011). Barnen
forefaller lyssna till varandra medan de fortsétter titta pa och arbeta med sin
egen lerfigur. Det innebdr att de hor idén om rutschkanan, men ser inte var-
andras satt att utforma de tekniska losningarna. Barnen inspirerar darmed
varandra till att géra en rutschkana, vilket leder till en fokusering av innehal-
let, men samtidigt genomfor de egna lésningar, vilket bildar en mangfald av
I6sningar och pa sa vis kan man tala om en breddning. Har finns méjligheter
till upptackter och fordjupat larande om/nér de jamfér hur produkterna ska-
pats, ett forfaringssatt som ofta foresprakas inom den pedagogiska filosofin
fran Reggio Emilia for 6kat och fordjupat larande inom barngruppen (se t.ex.
Giudici & Rinaldi, 2006; Reggio Children, 2004; Aberg & Lenz Taguchi,
2005).

Paminnande om uppgiften fokuserar projektarbetets innehall

Mycket séllan anvénder pedagogerna direkta tillsagelser och nér det sker &r
det uteslutande vid brott mot sociala spelregler, inte vid avvikelser mot pro-
jektarbetets innehéll. Sddana ”avvikelser”, om de dr odnskade, hanteras van-
ligen genom att antingen ignoreras eller som vi ska se i detta avsnitt, genom
att pedagogerna pa olika sétt paminner barnen om vad de tankt pa tidigare
och som hade tydligare koppling till uppgiften. Pa sa vis uppnas en fokuse-
ring pa uppgiften, vilket i sig innebar minskade valmajligheter for barnet,
men samtidigt gors barnet delaktigt eftersom hanvisningen gors till barnets
egna tidigare idéer.

I vissa fall, sarskilt ndr barn uppfor sig rorligt och ljudligt och pedagogen
inte ser en koppling till projektarbetet genomfors tillrattavisningar i form av
uppmaningar och genom samordning av flera resurser pa samma gang. Det
tidigare presenterade excerptet nr 8 visar hur pedagogen Eva griper in nar
Hugo blir hogljudd, gor fysiskt yviga gester samtidigt som det inte ar uppen-
bart att han arbetar med nagot inom ramen for projektarbetets innehall. Hugo
anvander i och for sig resurser han fatt tilldelat sig inom projektarbetet i sin
beréttelse, vilken kommer att engagera dven Filip och Oliver. Han anvénder
leran for att gestalta en rutschkana, ett begrepp som lanserats redan vid tidi-
gare aktiviteter av barn som ansett att fonténen liknar en rutschkana och som
nu bade Oliver och Filip precis sagt att de haller pa att konstruera. Hugo
anvander sin rutschkana for att beratta om en spannande upplevelse han och
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Filip haft utanfor forskolans kontext. Ackompanjerat med relativt hdga ljud
och yviga gester berattar han hur de &kt i en farlig och stor rutschkana.

: E{ &
i
N .-.}’ X o S S
Bild 18. Hugo beréttar livligt. Bild 19. Hugo plattar till  Bild 20. Hugo fortsatter
om rutschkanan. rutschkanan. berétta om rutschkanan

trots att lerfiguren plattats
till (excerpt 8, rad 46)

Mitt i berattelsen plattar han plotsligt till lerbiten. Fokus i aktiviteten kan
sagas ha gatt fran konstruktionen av rutschkanan som likande fontanen till en
beréttelse om en annan rutschkana med tillhérande héndelse. Hans beréttelse
fortsatter dock med minst lika stor intensitet och verkar nu sta for sig sjalv,
utan produkten som en gang inspirerade till den.

| detta lage bryter pedagogen Eva in genom att hyssja Hugo (se excerpt 8,
rad 48), som nu sitter med en platt lerbit, hdnderna éver huvudet och skriker
(se bild 20). Att han ar mitt i en skildring inspirerad av inom projektarbetet
givna resurser framgar inte om man inte hort hela berattelsen. Uppmaningen
bor forstas mot bakgrund av att hela avdelningen sitter i samma rum och att
ljudvolymen darmed blir relativt hog.

Forslag pa losning med forankring i barnets tidigare deltagande

Ytterligare ett tydligt exempel pa mer direkta uppmaningar sker mellan pe-
dagogen Eva och Hugo. Aven denna gang sker uppmaningen efter uppvisat
livligt beteende utan synbar koppling till projektarbetet. Nagra minuter sena-
re har Hugo arbetat fram en ny lerfigur och visar upp den tydligt for évriga
samtidigt som han, atminstone inledningsvis, talar relativt hogt samt repete-
rar sitt uttalande, dvs. utfor aktiviteter som vanligen anvénds for att pakalla
uppmarksamhet och driva fragan om innehall i projektarbetet.
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Bild 21. Eva tar ner Hugos hand som haéller i pinnen med mask. Rérelse som
finns beskriven pé rad 94 i excerpten nedan.

Excerpt 10. Tror du att du skulle kunna géra boxhandskarna?

82
93

94

95

1
97

99
100

101

102

103
104

Hugo
Hugo

Hugo

Hugo

Hugeo

Hugc

Hugo
EVR

Hugc

ja har gjort en ling s&n har sticka

ja har gjort en—- ja har gjort- Jja steker- JA STEKER MASK (.
JA S5TEKER MASK steker ({h&ller upp en pinne med en lermask
ra))

titta (.) om du tittar nu pa den dir bilden ({.) eller den
bilden {.) du pratade ju om boxhandskar (({tar ner Hugos hand
som haller i en pinne med en mask av lera och visar med
andra handen pa fotografiet, Emil lyssmar))

{{en del av masken faller av cch Huge lagger den vid sin
gwvriga tverblivna lera))

ja steker (.) korv {{h&ller upp sin skapelse igen))

titta tror du att du skulle kunna gira boxhandskarna ?
{{skjuter Hugcs hand med skapelsen at sidan cch pekar pa
fotografiet hon skjutit framfdr honom pa bordet))

{{rycker pa axlarna och tittar pa fotografiet)

hur skulle du kunna géra darad?

ja vet inte {(tittar Smscm pa fotografiet och Smscm pi sin
skapelse, han anurrar asn pa pinnen))

den dar ser ju nastan ut som boxhandsken (.) ser du? ((petar
féraiktigt bort hans hdnder och wisar konturen pa en
gverbliven lerbit))

den har? ((lyfter upp pinnen med lera))

den hidr ({pekar &ter p& lerbiten pé bordet))

a den e boxhandske

Eva uttalar aldrig att Hugo gjort fel. Hon verkar forhalla sig till en norm som
innebdr att man inte kan gora fel, bara gora om. Hon synliggor att det finns
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en grans for vad som kan avses ligga inom ramen for projektarbetet och att
Hugos produkt faller utanfér. Hon gor ett relativt omfattande arbete och an-
vander flera olika resurser och strategier for att driva igenom sitt forslag att
Hugo ska gora en annan lerfigur. Genomgaende ignoreras hans lerfigur bade
genom att hon aldrig namner den eller pa annat satt uppmarksammar den
samt genom att hon flyttar den ur synféltet. Samtidigt uppmanar hon Hugo
upprepade ganger att istallet titta pa fotografierna, vilket hon ocksa underlat-
tar genom att flytta fram det ena fotografiet s& det ligger precis framfor ho-
nom. Genom att hanvisa till att han tidigare talat om boxhandskar gors ocksa
Hugo till ansvarig for att nu dven gora boxhandskar i lera. Att pedagogerna
ofta hanvisar till vad barnen tidigare gjort innebér inte bara paminnelser som
i sig medfor en fokusering av specifikt innehall, men utgor samtidigt ocksa
en legitimering av pedagogernas val. Ett mycket vanligt argument vid peda-
gogernas avgransningar och val inom ramen for projektarbetet utgérs just av
hanvisningar till barnen och deras intressen. Barnens delaktighet utgor pa sa
vis huvudargumentet vid pedagogernas beslut om hur de ska styra upp pro-
jektarbetet.

Nar Eva fragar om Hugo skulle kunna goéra boxhandskarna formulerar
hon det i bestdmd form. Hon forhaller sig pa sa vis till boxhandskar som
redan etablerade i idévarlden. Nar Hugo verkar osaker pa hur han skulle
kunna gora boxhandskar visar hon en lerbit som redan liknar boxhandsken.
Det visar att den redan finns realiserad aven i fysisk/materiell form, vilket
skulle forenkla arbetsinsatsen for Hugo om han valde att gra en sadan.

Bild 22. Hugos korv, fotografiet pa fontanen samt lerbiten som liknar fonta-
nen/boxhandsken.

Det kan noteras i vilken hdg grad pedagogen anvander begrepp med kopp-
ling till det visuella. Tre ganger uppmanar pedagogen Hugo att titta pa foto-
grafierna, sedan for hon uppmarksamheten till en lerbit genom att séga vad
den ser ut som och fragar ocksa Hugo om han kan se det. Synintryck far en
central roll som resurs i forhandlingen om vad som kan anses vara inom
ramen for projektarbetet. Hugos blick vaxlar upprepade ganger mellan sin
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lerfigur, fotografiet och leran pa bordet. Vi kommer senare att fa se att nar
Hugo lamnar ifran sig sin fardiga produkt till Eva berattar han inte om den i
termer av vad den forestéller utan vad han tycker den ser ut som, vilket vi
hér kan se &r ett etablerat satt forhalla sig till uppgiften och produkterna.

Pedagogen kan ségas ha framfort starka argument i sitt arbete med att fo-
kusera projektarbetet mot en produkt som ligger inom ramen for dagens
uppgift. Hugo orienterar mot det pedagogen séger och gor. Han lyssnar, sva-
rar och tittar pa det hon visar. Han koper inte omgaende pedagogens forslag,
men nar en bit av hans mask gar av omformulerar han vad lerfiguren fore-
staller (nu en korv). P& frdgan om han skulle kunna gora boxhandskarna
rycker han pa axlarna och nar pedagogen fragar hur han skulle kunna géra
svarar han att han inte vet. Nar pedagogen séger att lerbiten redan ser ut som
boxhandsken undrar han forst om hon menar lerfiguren han skapat. Da pe-
dagogen visar likheten mellan fotografiet och den andra lerbiten accepterar
han direkt likheten. Excerpten slutar precis innan ett annat barn tar pedago-
gens uppmarksamhet fran Hugo. Men pa filmen syns hon strax ga darifran,
utan att ta med sig boxhandsken och Hugo arbetar vidare med sin lerfigur.
Leran som liknat boxningshandsken ligger forst orord kvar pa bordet nadgon
minut och anvénds senare till Hugos nya bygge, en raket. Antingen har Hugo
inte forstatt vad pedagogen anser ligga inom ramen for projektarbetet och
dagens uppgift och/eller sa finns fler krafter som styr vad han gor med leran.

Det finns ett inbyggt dilemma i uppgifter med stort, men inte obegransat,
tolkningsutrymme. De fria associationerna som efterstravas, det omfattande
tolkningsutrymmet gallande saval uppgift som lésningar staller hoga krav pa
styrningen om det klart ska kunna framga vilket innehall som ligger inom
ramen for ett tydligt avgransat projektarbete som uppfattas som en enhet.
Barnens mdjligheter att bidra till ett gemensamt och delat projektarbete ar
beroende av att de bade forstar var pedagogernas granser for projektarbetet
gar och hur de ska argumentera for sin sak om de aktivt vill paverka och pa
sa vis fa med sina intressen i projektarbetet.

Pedagogernas feedback blir forstas sarskilt viktig nar uppgiften ar mojlig
att tolka pa olika satt, som t.ex. i dagens arbete med att gora fontanen alter-
nativt ndgot man sjalv ansett att fontanen liknar. Just vid detta tillfalle rakar
dessutom de tva pedagogerna, Anna och Eva, ge uttryck for varsin tolkning
av uppgiften. Nedan framgar hur de genom feedback féresprakar varsin
tolkning, nagot som blir sarskilt tydligt i deras samspel med Maja, som é&r ett
av de barn som i hdg grad orienterar mot pedagogernas instruktioner. Maja,
som tidigare gett uttryck for att ha en bestdmd uppfattning om vad som &r
dagens uppgift kommer andra sig upprepade ganger avseende vad som &r
dagens uppgift och darmed ocksa vad hennes lerfigur forestaller.

Vi minns att Maja inledningsvis under Emmas intervjurunda svarade att
hon gjorde bitar till fontdnen och &ven réttade Julia nér hon uttalade en plan
som Maja uppfattade handlade om att géra nagot annat. Maja ger pa sa vis i
borjan av det skapande arbetet uttryck for den bestdmda uppfattningen att
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dagens uppgift ar fokuserad till att avbilda fontdnen. Men tio minuter in i
arbetet ger pedagogen Eva, liksom hon tidigare gett till Hugo, forslaget att
de ska gora det de forut sagt att fontanen liknade.

Excerpt 11. Kan man gora den rutschkanan?

1 EVA Julia du pratade ju om den ddr rutschkanan dir man kunde dka
ner & ner i vattnet ((drar med pekfingret efter fontdnen pé

fotografiet))

2 Maja nd de va jag

3 EVL var de du som gjorde de, tyckte hon gcksé prata om de

4 Julia ja gjorde ds338 de ((bankar pd =zin lerbit))

5 EVA kan man gfra den rutschkanan

g Maia ja hdller pa & gdra den ((trycker pa sin stdende lerfigur))

T Julia ja gor en annan rutschelkana |((arbetar med sin liggande
lerbit))

8 EVA a:

] Julia dom brukar vara lite plattare (.) & tjock {(vittar pd till

pd fotografiet))

Pedagogen Eva formedlar tydligt att uppgiften kan tolkas som att man ska
skapa en lerfigur som forestaller nagot fontanen liknar, vilket skiljer sig fran
hur Maja uppfattat dagens uppgift. Tva olika valmoéjligheter uppdagas pa sa
vis for Maja, vilket for henne kan ses som en breddning eftersom hon tidiga-
re varit évertygad om att enbart en tolkning varit méjlig. Majas bild av vad
som raknas som legitimt innehall i projektarbetet forefaller andras, efter
pedagogens argumentation. Eva argumenterar pa liknande sétt som tidigare
med Hugo, genom att referera till barnens egna tidigare uttalanden. Hon
anvander pa rad 1 ater fotografiet som en visuell resurs for minnande och
genom en pekning illustrerar hon, pa samma satt som flera barn gjorde pa
samlingen, hur en rutschkana kan avlasas i fontanen. Pedagogens aterkopp-
ling till tidigare givna uppgift och aktivitet som i samspelet med Hugo inne-
bar en sammankoppling av de olika aktiviteterna samt skapandet av en hel-
hetsbild avseende projektarbetet, blir nu istéllet en anledning for Maja att
revidera sin tolkning av uppgiften. Hon ger vika fér pedagogens tolkning av
uppgiften, vilket framgar nar hon pa rad 6 uppger att hon redan gor rutsch-
kanan. Pa sa vis allierar hon sig samtidigt med den grupp andra barn som
redan gjort rutschkanor. Daremot kan ingen synbar forandring av lerfiguren
noteras varken nu eller inom den ndrmaste tiden.

Det blir allt tydligare att delaktighet inte forefaller reduceras i denna prak-
tik till att enbart handla om den méangd val barnen har moéjlighet att gora i
varje stund, utan knyts i hdgsta grad till en férankring i barnens egna associ-
ationer och intressen. Denna dimension av delaktighet astadkoms och upp-
ratthalls sen i praktiken genom att barnen uppmanas och uppmuntras att
minnas och halla fast vid sina tidigare gjorda val. Pa s vis st6ttas barnen att
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halla sitt fokus och eftersom barnen ofta uppgivit flera associationer, ofta
inspirerade av varandra, kan pedagogerna vélja om de ska stotta liknande
forslag hos flera barn for ett mer fokuserat och enhetligt innehall eller varie-
rande idéer for ett projektarbete med mer mangfald.

Bedémning av produkter

| samband med att barnens produkter borjar fa en slutgiltig form blir det
mojligt for saval barn som pedagoger att ge feedback och darmed bedoma
skapelserna. Nastan tio minuter efter att Maja tagit pa sig Evas forslag om att
gora en rutschkana uppmarksammas hennes lerfigur av den andra pedago-
gen, Anna. Anna skymtas inte i filmen forran pa rad 7 och Maja syns forst
fran rad 8, men det hors tydligt vad de séger och forhaller sig till. Den ljusare
texten visar samtal som pagar bortanfor bordet dar Maja sitter.
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Excerpt 12. Ah Maja de bérjar ju likna ndt himla fint, de ser verkligen ut som den...

1 ANNAE 4: Maja de bérjar ju likna nit himla fint (.} de ser

verkligen ut som den szom den stdr pé

2 Emma EVA

3 BNNZ den hir Maja tédnker ja pa

4 ENNE det ser ut som hela den hir ((pekar troligen redan nu pé
fotografiet av fontdmen))

5 Maija ja wvet

6 RNNA sen ere bara dom hdr kvar

7 BNNZ [ (tar ner handen frdn fotografiet och gidr iwvig))

8 Maja [(tar blicken frén fotografiet till sitt arbete och tar ny
lera och fidster pd =in lerfigur))

g { (Anna och Eva utanfdér bild och pratar med andra barn om
dera=s produkter))

10 Maija ja gdr en rutschel-

11 Maja [ (fdster en till likadan lerbit pd andra sidan av
lerfiguren))

1 £}

15  Maia ANNA NU GOR JA- ANNA ((vidnder huvudet at Annas hall och
knddar samtidigt en liten lerbit med bdda hdnderna))

(Leo)
18 EVA Y itter med ryvggen mot Maja))
18 pojke de e storebror
(Leo)
2 E (anka ocksa fonti3nen)
21 Maja Anna (.) Anna ja gdr inte fontdnen ((bygger och tittar ner

= - - -
nAa =in erfimiri)

Annas kommentar om likhet med den riktiga fontdnen visar att hon tolkar
Majas skapelse i likhet med Majas egen initiala uppfattning om uppgiften.
Tolkningen gors vidare pa en ikonisk niva, dvs. med utgangspunkt i vilken
grad den &r naturtrogen och liknar sitt objekt (for ytterligare tolkningsnivaer
se Aronsson, 1997 alt. Pierce, 1985). Annas kommentar kan ocksa tolkas
som berom, ... nat himla fint.” Bae (2012) menar att berdm ingdr som en
del i trdnga interaktionsmonster eftersom det innebar en bedémning av bar-
net, vilket darmed kan begrénsas i sina uttryck, men som analysen kommer
visa ar handelseutvecklingen mer komplex an sa. Maja later nojd dver detta
nar hon pd rad 5 svarar att hon vet, vilket tyder pa att Maja uppskattar Annas
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gillande kommentar. Deras yttranden kan forstas som ett samspel kring en
radande och outtalad norm om férvantan om att man inte bara ska gora far-
digt en produkt, men att den produkten ocksa ska likna nagot.

Direkt efter Annas kommentar att ’sen ere bara dom héir kvar” tar Maja
nya lerbitar som hon faster pa varsin sida av sin lerfigur. Vare sig det ar en
anpassning efter Annas kommentar eller inspiration fran fotografiet av fon-
tdnen sa resulterar det i en 6kad likhet med fontanen, se bildserien nedan.

- —
fAw . 2 - .
Bild 23. Fore Annas kommentar, efter Annas kommentar och fotografiet pa fontanen

Denna utbyggnad dr en stor, kanske den storsta forandring, Majas lerfigur
genomgar under hela arbetspasset. Hon har inte omkonstruerat sin lerfigur
lika radikalt som manga av de ovriga barnen. Hennes lerfigur har forandrats
sakta och metodiskt, fran att forst ha delats upp i smabitar, sedan trétts pa
pinnen Eva delat ut som hjalpmedel att fa leran att sta upp och har darefter
arbetats till en jamn och sammanhéngande staende figur. Inte ens da Maja
tidigare plétsligt overgick fran att gora fontanen till att gora en rutschkana
forandrades hennes figur ndmnvart. Att hon direkt efter Annas uppskattande
kommentar gor lerfiguren sa pass mycket mer liknande fontanen kan bero pa
att Annas tolkning ligger ndrmare hennes ursprungliga plan for sin skapelse.
Efter en stund protesterar dock Maja pa rad 21 mot Annas yttrande, vilket
kan tolkas som att hon anser att Anna missforstatt vad hennes lerfigur ska
forestalla. Protesten lyfts dock aldrig tillrackligt kraftfullt for att Anna ska
hora den.

Lite senare soker Maja bekraftelse for sin produkt och erhaller da omfat-
tande positiva omdomen fran Anna och fotograferas av Eva, varpa hon sjalv
uttrycker att hon den &r ganska bra och att hon &r n6jd med den. Intressant &r
att nér dvningen upprepas dagen efter ar det fler barn som gor fontaner. Men
just nu, vid dagens arbete, fragar ingen av pedagogerna vad lerfiguren fore-
staller. Det gor daremot Emma och Maja svarar nu ater att det ar fontanen
hon gor. Detta visar att &ven om hon under arbetets gang foljt pedagogernas
feedback sa ar slutprodukten den som hon planerade fran borjan.
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Excerpt 13. Ja gor fontanen. A den ar faktiskt lik.

1 Emma va gir du f£&r nat ((gidr fram till Maja))

2 Maja ja gor fontdnen ((arbetar med sin lerfigur))

3 Maja SERU! |((pekar pd fotografiet och tittar pa Emma))

4 Emma a: den e faktiskt lik ((=zer forst péd fotografiet och ser sen

pé Majas lerfigur))

Maja ({fortsdtter kndda sin lerfigur))
& Emma ({tittar pd ndr Maja knddar))
7 Emma va e- va ere smala liksom? ((visar med handen pa

lerfiguren))

8 Maja dom dira (.) jar} zidan ((pekar mot fotografiet))
a Emma aha dom har? ((pekar pd fotografiet))
10 Maja m:

Bild 24. Rad 9: Emma pekar ut var hon menar for Maja

Excerpten visar aven hur sjalvklart Emma forhaller sig till Majas tolkning av
uppgiften att naturtroget avbilda fontanen, trots att Emma sjalv redan tidiga-
re valt och fardigstallt en lerfigur i form av en fagel (se bild 25) i analogi
med idén om att gora nagot fontanen liknade. Deras skapelser skiljer sig
ocksa avseende noggrannheten i utférandet, dar Emma verkar lagt mer fokus
pa att skapa konturen av en fagel och lagt mindre fokus pa detaljer. Kanske
kan Emmas formaga att se de olika uppgifterna forklaras av den inblick hon
skaffade sig om hur olika uppgiften kunde tolkas genom sin intervjurunda i
borjan av arbetspasset. Det oproblematiska forhallningssattet vittnar om att
béada typerna av uppgifter troligen ar ganska vanligt forekommande.
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Bild 25. Emmas fagel

Skillnaden mellan de tva olika syftena att gora nagot som liknar och nagot
som &r fint verbaliseras i en forhandling om vad som &r Onskbart mellan
Maja och Julia.

Excerpt 14. Min e val fin? Ja, men den liknar inte den

1 Maija WISST LIENAR MIN ENTENEN? {(ropar efter Emma som just gatt

bort fran bordet))

2 (pedagog) sh: =h:

3 Julia min e vdl fin (.) kolla (hdr)

4 Maja ja men den likmar inte den ((pekar mot fotografiet))
5 Julia men de e pd den andra (formen)

Kanske tar Maja fasta pa det berém hon tidigare fatt av pedagogen Anna nar
hon pa rad 4 formulerar en ledande fraga som kan tolkas som ett forsck att fa
bekraftelse fran Emma. Julia passar pa rad 3 pa att fraga Maja om inte hon
tycker att ocksa hennes lerfigur &r fin. Att dven hon soker bekraftelse fram-
gér av formuleringen “dr val”. Majas svar indikerar en pagéende forhandling
om vad som &ar mer vardefullt, for aven om lerfiguren &r fin sa tycker hon
inte den liknar fontanen pa fotografiet. Detta papekas av Maja genom en
pekning mot fotografiet, som ater anvands som en resurs for att beskriva vad
som ar uppgiften och darmed legitimt innehall i projektarbetet. Bada barnen
orienterar mot vad som &r korrekt och om det i detta fall innebér att vara fint
eller likt. Sin tolkning av uppgiften papekade Maja for Julia redan i borjan
av arbetet med leran och fick da gehor for den, men nu visar Julia att det ar
mojligt att 16sa uppgiften pa olika satt. Detta gér hon genom att hanvisa till
en annan form. Om hon avser ett annat fotografi, en annan vinkel av fonté-
nen eller en annan tolkning framgar inte i detta excerpt men hon har tidigare
sagt att hon gor en fagel. Aven om barnen forhallit sig till olika tolkningar av
uppgiften visar forhandlingen att bada barnen orienterar mot att man ska

101



kunna reflektera kring och argumentera for sitt skapande i relation till resur-
ser tillhandahallna inom projektarbetet.

Insamling av produkter

Som redan framgatt vardesatter och prioriterar pedagogerna dokumentering
av barnens skapelser. Det far bland annat till f6ljd att varje barn vanligen far
en exklusiv stunds uppmarksamhet av en pedagog nar en produkt fardig-
stéllts. Produkten ska samlas in for att ibland torka, men alltid fa en etikett
med upphovsmannens namn och ofta &ven en beskrivning samt slutligen
stallas ut pa nagot vis. Da det ibland mérks en konkurrens om pedagogernas
uppmérksamhet kan denna stund antas vérdesattas av barnen och dven om
barnen har ett sjalvklart tolkningsforetrade kring sin produkt innehaller aven
dessa stunder tillfallen till férhandling om vad produkten forestaller och
darigenom indirekt om projektarbetets innehall.

Dessa situationer ar av intresse eftersom de synliggor att det finns nagot
som anses vara relevant inom projektarbetet samtidigt som konkreta exempel
ges pa vad som raknas och inte. Foljande excerpt visar nar Hugo anser sig
vara férdig med sin produkt och pedagogen Eva tar emot den. Excerpten
utspelar sig i slutet av arbetspasset, de skapade produkterna borjar samlas i
mangder pa hyllan och pedagogerna lagger stor insats vid att uppfatta och
dokumentera alla produkter. Hugo fangar direkt Evas uppméarksamhet ge-
nom att saga att han &r klar. Den ljusare texten visar samtal som pagar bort-
anfor bordet dér Hugo sitter.

Excerpt 15. De hdr e en flagga... De e en fladdermus

1 Hugo ja e fardig (.) de har ser ut som- de hdr e- en flagga

2 EVA [ (tar Hugos lerfigur och stdller den pd hyllan))

4 Hugo 2in plats och mot

) EVRE { {vinder =ig mot Hugo))

& Hugo en- (({tittar bort fram Eva och runt mot bordet, mot
kameran) )

7 Hugo ja tycker de ser ut- de e fladdermus ((tittar dter mot Ewva))

8 Hugo | (gdr ividg med armarna i kors))

g Anna va e Hugo? fladdermus ((kommer och skriver pd en lapp)

10 EVE fladdermus (.) lejon ((pekar pd vtterligare lerfigur pd
hyllan})

Hugos kanslouttryck under hela sekvensen ar av intresse eftersom han gans-
ka tydligt utstralar ndgot som kan tolkas som en uppskattning av den upp-
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marksamhet han far av saval pedagog som forskare. Han tittar dmsom pa
pedagogen och 6msom pa mig, ar rak i ryggen, andrar sig pa plats och gar
darifran med korsade armar, hakan upp och ett ansiktsuttryck som férmedlar
en kombination av pondus och lekfullhet. Hugos mdjlighet att andra sig och
pedagogens accepterande installning till de svar Hugo levererar askadliggor
barnens sjalvklara tolkningsforetrade vid etikettering och bendmning av sina
skapelser. Att varken han eller nagon annan tidigare noterats uppge att fon-
tanen liknat vare sig en flagga eller fladdermus verkar inte utgora ett hinder.
Hans produkt stalls senare ut tillsamman med de (flesta) andras och utgdr
dar en representant for projektarbetet. P4 sa vis bidrar s& smaningom barnens
delaktighet till utstallningar som uppvisar ett projektarbete bredare an peda-
gogerna initialt avsett.

Det ar ocksa intressant att notera hur Hugo istéllet for att bara beratta vad
han gjort for figur upprepade ganger (pa rad 1, 4 och 7) uttrycker sig i termer
av vad hans figur ser ut som. Han ateranvander da en fras som tidigare iden-
tifierats som ofta initierad av pedagogerna i deras formulering av uppgifter
inom ramen for projektarbetet. Han har lart sig att det ar ett gangbart satt att
argumentera for vad hans skapelse forestéller. Har syns en delaktighet i form
av tolkningsforetrade men kanske pa bekostnad av delaktighet i termer av att
halla fast vid den egna tanken.

Pedagogerna visar pa flera olika satt att barnens skapade produkter ar vik-
tiga for dem. Forutom att de tydligt faster uppmarksamhet pa barnens tankar
och processer under arbetet med produkterna &r de mycket uppméarksamma
pa nar barnen borjar bli klara med produkterna. Det ar viktigt for pedagoger-
na att samla in, bevara, méarka och sedermera stélla ut produkterna som en
presentation av projektarbetet. Det &r ocksa nagot barnen hanterar genom att
sjalvmant éverlamna den fardiga produkten och berdtta om den. | nésta ex-
cerpt verkar dock Oliver mer angelagen om att lamna lerarbetet och ga vida-
re till andra aktiviteter. Att pedagogen kallar tillbaka honom och efterfragar
en forklaring av vad produkten forestéller understryker den vikt pedagogerna
satter vid produkterna och avrapporteringen fran barnen. | excerpten upp-
marksammar dock pedagogen Eva ytterligare en forsvarande omstandighet
géllande insamlingen av dagens produkter.
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Excerpt 16. Men ja tycker de va synd, vill du inte géra den dér rutschkanan?

1 Oliver hér ((racker fram sin lerfigur till Ewva))
2 EVA vill du att den dar ska sté gller ((bryter av en pinne som

hen hade i handen))

3 Oliver sta ({haller fortfarande fram lerfiguren))
4 EVA {(vander sig coch l3gger pinnarna pa bordet till Emma))
5 EVR h&r har vi lite (2) lera som den kan std pd ((tar upp en

lerbit fran bordet))

[ EVR {{tar emct lerfiguren))

7 Oliver ((gar ivag))

8 EVA HORRU VANTR OLIVER QLIVER kom {{vinkar med fingret))

g EVA va var det for niénting d& ((sa@tter fast lerfiguren i
lerbiten sa den ska sta))

10 Oliwer en walkie talkies

11 EVA en walkie talkies?

12 Oliwer jmijmim { (pratar i en litsas-walkie talkie))

13 EVA ha ckej a: ({fortsidtter satta fast lerfiguren i leran))

14 QOliwver {{stir forst med hinderna pd rvggen men vander sen och gar
ivag))

15 EVR MEN JR TY¥CKER DE VR SYND (.) vill du inte géra den dar
rutschkanan? (.] nasta géng kanske ((vander sig mot Oliwver))

16 EVR ibland &r det s&hir som man maste liksem (.) rycka de ifrén

s& far de gbra en gang £ill ((vinder sig mot Lnna))

17 RNNA ja

Det som héander &r att Eva vidareformedlar en upptéckt till den andra peda-
gogen Anna som handlar om det i sammanhanget forradiska med lerans
transformativa egenskaper. De har redan tidigare uttryckt att de inte arbetat
sa mycket med lera. Forfarandet vid avrapporteringen liknar det som anvants
nar barnen tidigare ritat och malat teckningar och andra produkter. Men le-
rans transformativa egenskaper innebar att det uppstar en skillnad i proces-
sen. Nar barnen arbetar med teckningar har de ofta skapat flera produkter
som lamnas in I6pande till pedagogerna, men nar de nu arbetar med leran
omskapar de flesta sin lerfigur nar de ar klara med den och goér en ny av
samma lerbit. Pedagogerna far inlamnat och forklarat for sig endast slutpro-
dukten, dvs. den lerfigur som skapats nér barnet kanner sig fardig med lerar-
betet och valjer att istallet ga och leka. Leran som material kan darmed kon-
stateras uppmuntra till omvandling vilket skulle kunna bidra till en annu
storre bredd av produkter, men eftersom den samtidigt uppmuntrar till stan-
diga transformationer av samma lerbit far det féljden att respektive produkt
kan férsvinna innan den hinner dokumenteras.

Oliver var den som pa samlingen lanserade termen “bajskorv”. Sedan
kom han med flera forslag som, i motsats till bajskorv, accepterades av pe-
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dagogen — anka, rutschkana och boxningsgubbe. Vid Emmas intervjurunda
sa att han att skulle gora en rutschkana och initialt kunde han ses gora en
rutschkana som en liten gubbe fick &ka i. Lite senare konstaterade han att det
kunde spruta vatten ur toppen av hans lerfigur och eventuellt hade den da
forvandlats till en avbild av fonténen. Efter ytterligare en stund gjorde han en
indian, med rumpa och med snopp. | vilket fall & det samma lerbit som un-
der arbetet omvandlas och det &r slutligen en walkie talkie som lamnas in till
pedagogen.

Eva hade tidigare uppméarksammat Olivers arbete med att skapa en
rutschkana, vilket ocksa framgar pa rad 15 nar hon uttrycker att det var synd
att han inte gjorde den, undrar om han inte kan gora den och slutligen fore-
slar att han kan gora den nasta gang. Detta ar en forhandling i en stravan fran
pedagogens sida att behalla ett fokus som ligger inom ramen for projektarbe-
tet och dar utgangspunkten ater kopplas till barnets tidigare tankar och ska-
pande. Oliver fortsatter dock sin vag in i annan aktivitet.

I nedanstaende tabell har sammanstallts en 6versikt dver hur nagra av
barnens lerprodukter fordndrades under dagens arbete.

Tabell 1. Négra barns lerprodukter sa som de benamnde den sjélv, vid olika tidpunk-
ter under samling och skapande grupparbete

Sagt pa samling Emmas Under arbetets Forklaring till
intervju gang pedagogen
Hugo lejon, rutschelkana, flagga, flagga
Buzz Lightyear steker mask, fladdermus
steker korv
Filip rutschelkana rutschelkana flygande pizza, svarar inte

rutschelkana,
vattnet,

boxningsgubbe,

kameleont,
rymdraket
Oliver anka, rutschelkana rutschelkana. walkie talkies walki
boxningshandske, indian med snopp, talki
boxningsgubbe walkie talkies

Man kan konstatera att inte bara mangfalden av produkter osynliggérs om
man inte hinner med att dokumentera, utan dessutom dverensstamde de forst
producerade lerfigurerna i hégre grad med hur pedagogerna definierat da-
gens uppgift, dvs. de forestaller fontéanen eller ndgot fontanen liknar. Gradvis
verkar barnen overga till att skapa produkter som ligger allt langre ifran den
givna uppgiften, vilket innebér att de produkter som blir kvar till sjalva ut-
stallningen i och for sig utgors av en mangfald och bredd, men en mangfald
som inte kan forankras med argument kopplade till projektarbetet. Evas
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kommentar pa rad 15 dar hon utbrister att det var synd att Oliver inte gjorde
rutschkanan kan forstas utifran att hans slutgiltiga produkt faller utanfor
dessa mojliga tolkningar. Det blir ocksa tydligt att Eva inte anser att en wal-
kie talkie ligger inom ramen for projektarbetet. Dérefter identifierar hon en
I6sning pa problemet med lerans transformativa egenskaper - att ta produk-
terna i tid och ge barnen ny lera att gora nasta produkt med. P4 sa vis sakras
ocksa mojligheterna till 6kad mangfald och darmed bredd med inom ramen
for projektarbetet. Dagen efter arbetade avdelningen aterigen med att gora
fontanen i lera och da marktes att pedagogernas strategi andrats till att snab-
bare ta produkterna fran barnen och ge dem ny lera att arbeta vidare med.

Pedagogernas reflektion

Ett séatt for pedagogerna att fokusera inom projektarbetet ar att dokumentera,
vilket under den studerade perioden framst gjordes genom att fotografera
barns handlingar och att samla citat fran barn under grupparbetena. Doku-
mentationen &r verktyg for att synliggdra barnens intressen, teorier och kun-
skaper, men eftersom det inte & mojligt att dokumentera allt blir den samti-
digt ett urval genom vilket aven en fokusering uppstar. Dokumentationen
anvands senare vid pedagogernas reflektioner, reflektioner tillsammans med
barnen samt vid utstéliningar av olika slag. Foreliggande uppsats har mer
fokus pa barnens deltagande och delaktighet och har darmed inte fordjupat
studerat pedagogernas dokumentationsarbete. Det finns andra som gjort det,
se t.ex. Bjervas (2011). Har konstateras bara att dokumentationen var nagot
pedagogerna stod for, forutom gallande sjalva skapandet av produkter. Dér-
emot deltog barnen regelbundet i reflektionsarbete med utgangspunkt i do-
kumentationen som gjordes tillganglig for dem pa olika satt, dock ej just
denna dag.

I studien ingick pedagogernas reflektionsarbete ndr avdelningens personal
en gang per vecka hade gemensam tid avsatt for att tillsammans reflektera
och planera projektarbetet. Detta i syfte att fa fordjupad forstaelse for de
ramar som satts upp for projektarbetet utanfér barnens deltagande. (F6r mer
utforlig beskrivning av upplagg och syfte, se kapitel 5.)

Efter denna dags arbete med att gora fontanen i lera genomférs veckans
reflektionsmote av pedagogerna Anna och Eva. Motet anvands av pedago-
gerna for gemensamt utbyte av tankar kring vad som hant under grupparbetet
och hur man kan ga vidare och samtidigt 6verfors fotografier fran kamera till
dator och pedagogernas projektdokumentation sammanstélls. Samtalen &r
genomgaende inriktade pa barnen, projektarbetet, vad som hant under senas-
te arbetet och hur man ska ga vidare i projektarbetet. Under studiens gang
slogs jag av hur lite denna tid anvéndes for annat, vilket enligt min erfaren-
het kan vara vanligt inom forskolan. | detta arbetslag var det snarare vanligt
att reflektionsarbete aven pagick under annan tid pa dagen. Det visar att pe-
dagogerna vardesatte och prioriterade reflektionsarbetet.
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Forst fortsatter de reflektionen fran arbetspasset som genomfordes veckan
innan, dvs. da barnen fick se fotografier fran deras tidigare besokt vid fonta-
nen. Bade Anna och Eva &r under reflektionsarbetet vanda mot datorskar-
men. Eva skriver och plockar fram fotografier som laddats 6ver fran kame-
ran. Filmen visar vad som hander pa datorskarmen, men pedagogernas roster
hors tydligt. Av nedanstaende excerpt framgar hur viktigt det ar for pedago-
gerna att i dokumentationen exakt aterge barnens egna ord. Excerpten borjar
nar Eva ar mitt i arbetet att ldsa upp vad hon skrivit att barnen uppgett att
fontdnen liknade. Hon lédser innantill under rubriken ”Vad ser barnen i bil-
den?”.

Excerpt 17. De va vél just elefantéra

1 EVA fdgel delfin dinosaurier &ra kaka trdd lejon boxhandskar
gris rutschkana kohuwvud he
2 LWNNA de wa vdl just elefantdra (.) de wva ett elefantéra som dom

tyckte inte bara ett fra

3 EVA [har ja inte skrivit elefantdra ocksid?
4 ANNA [de wva Filip som-
5 ANNA £ér han wva verkligen éE de dar e ju ett elefantdra han va

inne pd elefan- Jjust den ddr wvanstra bilden

6 EVA m: {(skriver till elefant framfdr &ra))

Nar Anna ser att det bara star 6ra reagerar hon och korrigerar att barnen inte
tyckt att fontanen liknade vilket 6ra som helst utan just ett elefantéra. Evas
fraga pa rad 3 om hon inte skrivit elefantdra ocksa kan tolkas som en bekraf-
telse pa att det ordet ocksa ska std med. Men i en samtidig tur har Anna re-
dan bérjat argumentera genom att namnge vilket barn som uppgivit ordet,
vilket hon gor genom att imitera hur han uttryckt detta. Animering &r en
vanlig resurs att anvanda vid bevisforing och det ger ocksa omedelbart resul-
tat genom att Eva direkt darpa omvandlar ordet fran ora till elefantéra. Kan-
ske har hon da ocksa hunnit konstatera att ordet elefantora inte finns med pa
listan. Bada pedagogerna uppvisar genom detta arbete att saval barnens ord
som dokumentationen har en central betydelse for dem. Genom att uppmark-
samma varje barns individuella bidrag uppstar ocksa en bredd innehallsmas-
sigt i projektarbetet.

Darefter gar pedagogerna vidare med att forsoka formulera en reflektion
kring just det arbetspasset da barnen tittat pa bilderna och uppgett vad de
tyckt fontanen liknade. Nedanstaende excerpt uppvisar flera olika aspekter
pa hur pedagogerna forhaller sig till reflektion och projektarbete. Det blir
tydligt hur de forhaller sig till ett brett innehall i projektarbetet och dessutom
hur de forhaller sig till vems intresse som ska styra — deras eller barnens.
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Excerpt 18. De blev éverinformation

1 EVA men va tankte vi kring de har nurd?

2 LNNE tédnkte ja tyckte de- ja tycker de e lite Ezért

3 EVA a: nu

4 ANNA nu ere lite [(=4 hir)

5 EVA [de blev dverinformation

6  ANNA Jja:

7 EVAE liksom

= ANNA de wart wvdldigt mycke va ska vi- ja vi ger dom [lera he de

va lite mer att vi gerom ett annat material istdllet

8 EVAE [det &r lite
[ {skriver))

10 ANNA [féir hur gadr vi vidare med alla dessa assa anka kaka hur gi:

man vidare me de dar

11 EVA [dverinformation hur ska ((fortsdtter skriva))

12 BNNA [de som skulle va kul & ga vidare me (.) de e ju & férsdka
hitta ndn information om hu- assid (.) finns de né bilder pd
nir den byggdes (.) assd férstdr du finns de ndn [gammal
gammeldokumentation (.) nir den byggdes assd hur ga- a: ja
ve—

13 EVA [vi sk-

14 EVA a: (.) fast (.) va kommer vi vidare pa de liksom

15 Ewva vdnta nu (.} de &8r lite Gverinformation, h: hur ska vi- hur
kan vi gd vidare ((ldser innantill fran dataskdrmen pd sida

om arbetspasset firegdende lerstunden, se bild)) med allt
[det &r sa mycke hehe ((viftar med handerna})

16 Znna fm: a:

Pa rad 5 slar Eva fast att det blev 6verinformation. Det blir ett centralt ord
genom att hon skriver in det i dokumentation (rad 11) och pa rad 15 laser
hon upp det igen tillsammans med fragan det lett fram till, om hur de nu kan
ga vidare. Att reda ut hur man ska ga vidare med projektarbetet utgor ett
centralt mal med hela reflektionsarbetet, vilket synliggors ocksa i denna
excerpt. Den bredd som innehallet i projektarbetet fatt genom barnens olika
tankar om vad fontanen liknar problematiseras och pa rad 8 antyder Anna att
valet att arbeta med lera denna dag hade gjort just pa grund av denna bredd
uppstatt. Pa rad 10 uttrycker hon fortsatt undran kring hur de ska ga vidare
med den bredd som uppstatt.

Anna beréttar pa rad 12 om en idé hon tycker skulle vara rolig att ga vida-
re med i projektarbetet, men den idén bekréaftas inte av Eva som istéllet ifra-
gasétter detta
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pa rad 14 med “va kommer vi vidare pa de liksom?”. De gor i reflek-
tions- och dokumentationsarbetet en stor insats att forsdka ringa in barnens
ord och intressen och detta forslag &r inte forankrat hos barnen, vilket kan
antas utgdra anledningen till att det forkastas.

Strax Gvergar pedagogerna till att reflektera kring det nyligen genomforda
lerarbetet. Den inleds med att Anna ater for uppmarksamheten till barnen
och vad barnen sagt. Med “den andra reflektionen” syftar hon just pa lerar-
betet till skillnad fran reflektionen de innan uppehallit sig vid och som hand-
lade om arbetspasset nar barnen tittat pa bilder av fontanen. Evas svar pa rad
2 visar att ingen av pedagogerna hade fort anteckningar under just lerarbetet.
Det ar annars vanligt att de bade fotograferar och antecknar vad barnen gor
och sager under det pagaende grupparbetet. Evas uttalande kan tolkas som
att det ar svarare att minnas utan dylika anteckningar.

Excerpt 19. Va sarom under lerstunden? De spretade...

1 Anna fér va sarom (.) nu va ja inte 34 <jEtteinsatt>» pid (.) va
garom under lerstunden? (.)Jja tdnker pd sen den andra
[reflektionen

2 EVA [ta- pd £- a: (.) de va ingen som skrev dir men ja tvckte
inte liksom att dom- (.)

3  BNNA fér ja tyckte visst dom va- ja nagra var vdl lite inne pd &

giira fontdnen men sen tyckte jag de ba- de gick ju- (.)

4 EVA a de spr[etade lite a:
3 [a: a:
& RNNA ja: [de vart bidtar & de vart-

Det ar fortfarande i borjan av reflektionstiden och pedagogerna kan konstate-
ras uttrycka en del normativt laddade formuleringar, vilka tyder pa en viss
forvaning och missnéjdhet Gver genomfdérandet av formiddagens arbete,
vilket kan gélla saval barnen s som den egna insatsen. Fortfarande problema-
tiseras bredden som uppstatt. Anna uttrycker pa rad 3 sin uppfattning om att
uppgiften var att avbilda fontanen och att atminstone nagra var inne pa det,
men Eva verkar uppfatta och bekrafta en undermening om att det spretade
under arbetet. Lite senare ska vi fa se hur Anna vid slutet av reflektionstiden
inser att barnen dnda arbetat inom ramen for projektarbetet genom att gora
skapelser av sadant de tyckt fontanen liknade. Anna bestyrker att Eva upp-
fattat henne ratt genom att pa rad 6 ge exempel pa att det blev batar samt
vara pa vag att ge fler exempel. Har, liksom i de flesta presenterade excerp-
terna, finns ett stort antal Gverlappningar, vilket antyder att samtalet &r lad-
dat. Kanske beror det pa de normativa yttrandena eller ett antagande om att
reflektioner ska vara enkla och att en forskare finns narvarande och filmar
kan i sa fall bidra till ett mer spént lage.
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Att ge tillbaka till barnen

Nedanstaende excerpt visar en losning pedagogerna anvander for att ur den
mangfald och bredd barnen skapat under projektarbetet forsoka finna ett
fokus och dérigenom utréna hur den fortsatta planeringen ska se ut. Ett syfte
med reflektionsarbete framstar har tydligt vara att planera fortséttningen pa
projektarbetet, men att gora det med utgangspunkt i barnen. Det blir tydligt
att trots barnen inte ar narvarande under denna stund &r ambitionen att med
utgangspunkt i dokumentation av barnens deltagande tidigare under dagen
gora dem delaktiga, om &n indirekt, i de fortsatta planerna och utformningen
av projektarbetet.

Excerpt 20. Vilja spar... Ge tillbaka... En gang dr ingen gang...

1 EVE ja td@nkte bara ska man vdlja spadr byggnader eller ska man

vdlja spar utifran derom har sagt

2 EVA [((skriver ner frdgan)

ANNA [m: a: a fdr de- a f£6r dom sdger ju ingenting om- de enda
dom prata- de va ju for vi frigade (.) vem som har gjort
den

4 EVEH a: ((tvekande, skriver samtidigt)

5 ANNL annars sa (.) a: (.) de va ju ingen som 2a att heller att
den =d4g ut som nan (.) £bvggnadf he (.} °nd usch ja tvcke:r
de hir e jittesvdrt® (.) (assd) vi fir vil va lite dir nu

att vi fidr bara lyssnar va dom sdjer

& EVA ja ska se om de gdr & (.) nu ((slutar skriwva))

T ANNA men forstdr du ndr vi har hamnat sd hir fdrut (.) da har
¥i ju bara vi har ju gett tillbaka de har fidtt jobba med

att rita eller lera eller de tills de bérjar komma upp na

nytt—
8 EVA a:
] AWNA zom [man kan gi wvidare-
10 EVA [sd som vi har sagt f&rut ocksa s3 hdra (.) en gang &r

ingen gdng

Initialt i excerpten lyfter Eva frdgan om de ska utgd fran vad barnen sagt
eller fran innehallet byggnader, vilket kan harledas till ursprungsidén om ett
innehall kopplat till byggnader, broar och arkitektur i barnens narmiljé (be-
skrivs narmare i kapitel 5). Fragan maste ses som ett klassiskt dilemma mel-
lan att folja en pa forhand bestamd plan, t.ex. en laroplan och att vara lyhord
for de olika barn som deltar och de olika situationer som uppstar lopande.
Nar Eva skriver far Anna genomgaende mer utrymme att prata och hon lyf-
ter pa rad 3 att barnen inte sager nagonting om detta innehall, annat an att
svara pa pedagogernas fraga. Hon fortsatter pa rad 5 att konstatera att bygg-
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nader &r det inget barn som talar om. Hon skrattar &t sitt uttalande, men kon-
staterar, liksom hon gjort tidigare flera ganger under reflektionen, att det ar
svart. Baserat pa hennes yttranden verkar hon dock inte forespraka sparet
byggnader pé& bekostnad av vad barnen sagt. Aven om det &r svart verkar hon
efterstrava att beakta barnens intressen och delaktighet i projektarbetet. |
samma yttrande avslutar hon med att de far vara dar och lyssna till barnen,
vilket hon féljer upp med en till 16sning pa rad 7 — att ge tillbaka till barnen.
Hon konstaterar att detta 4r nagot de anvant sig av forut, nagot som Eva be-
kraftar pa rad 10 genom ett snarlikt yttrande, som ocksa hon sager att de sagt
forut — en gang ar ingen gang. Att de bada talar om detta forhallningssatt
som nagot de gjort forut talar for att det &r en etablerad metod. Det hor till
saken att de ocksa denna gang beslutade att faktiskt gora detta — dagen efter
fick barnen gora fonténen i lera igen. Genom att ge tillbaka till barnen ™tills
de borjar komma upp nat nytt” gors barnen delaktiga genom att deras val far
visa végen for pedagogerna i deras beslut vid planeringen av det fortsatta
projektarbetet. Syftet med “att ge tillbaka till barnen” forefaller vara att finna
barnens intresse, for att pedagogerna sedan ska kunna utga ifran detta vid
beslut om fokusering inom projektarbetet. Genom att fa en liknande uppgift
igen bereds barnen ytterligare tid att utforska uppgift och material samt hitta
och uppvisa sina intressen i forhallande till dessa.

Med dessa kriterier skulle dven de tillfallen under studien da barnen del-
tog i reflektion utifran dokumentation kunna kallas att ge tillbaka till barnen,
som t.ex. nar pedagogerna visade fotografier fran ett tidigare tillfalle i pro-
jektarbetet, laste upp deras citat eller visade upp deras skapelser for hela
barngruppen. Barnens nya reflektioner dokumenterades och kunde bilda
underlag for nya reflektioner kring vad barnen intresserade sig for. Ge tillba-
ka till barnen skulle ocksa kunna handla om att rakt ut fraga barnen hur de
tycker arbetet ska ga vidare. Pedagogerna talade om att gdra detta under
reflektionen, men under tiden for studien skedde inte detta.

| direkt anslutning till ovan excerpt fortsatter Eva med att ge forslag pa
hur de konkreta kan ga till vaga, vilket denna gang visar sig i hog grad ga ut
pa att lata barnen gora val och pa sa vis synliggora sina intressen.
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Excerpt 21. De kanske inte &r intresserade av de har

1 EVR wvi skulle kunna gdra (.) att dom =kulle kunna fa vdlja eh
{.) flera kanske vill g& ner (.) asszd [att dom kan fa
vilja

2 RENNA a: a

3 EVA [vilka vill g nmer & [rita?

4 BNNE [a: [a:

& AN vi[lka will lera?

& EVR [& vilka vill jobba me lera.

7 RENNA ah:

8 EVR 4 z¢ om de hir e <ett intresse> de kanske [inte ens [&r

intresserade av de hir

] RNNA [a: nde nde

De sista raderna i ovanstaende excerpt sammanfattar lite en tvekan som legat
under ytan under storre delen av reflektionstiden hittills — en farhaga eller
atminstone undran 6ver om barnen &r verkligen intresserade av det innehall
som projektarbetet har for narvarande. Det ar rimligt att anta att en del av
detta kan forklaras av att pedagogerna under grupparbetet med att skapa i
lera hade, som vi sett tidigare i samspelet med Maja, olika uppfattning om
uppgiften for dagen — att avbilda fontdnen naturtroget och likt eller att géra
en skapelse forestallande nagot som man tyckt att fontanen liknar. Men en
jamforelse med vad som sags i slutet av pedagogernas reflektionstillféalle
denna dag sdger en hel del om att pedagogerna lar av varandra under dessa
moten och att de tillsammans skapar en ny och delad forstaelse av vad som
h&nder under barnens arbete i projektarbetet.

Pedagogernas reflektion

Nésta excerpt visar pedagogernas dialog mot slutet av reflektionstiden. Ned-
anstaende bild visar vad som star pa datorskarmen nar excerpten borjar.
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Excerpt 22. Nd assd ndr jag tinker efter sd var de faktiskt flera...
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ANNE
ANNA
EVE
ANNE
ANNE
EVEA
ANNA
EVER

EVE

ANNE
EVE

a de var ju flera
ni assd [ndr jag tdnker efter sd var de faktiskt flera
( (suddar Erik))
[nd

som Em— men
e: a E[mma gjorde fidgeln

[Emma gjorde ju- a:
a vingarna dir de wvar ju faktiskt ratctc
a:
for de var ju de tdnket dom hade om (.} fontdmen

a:

inte hur den zer ut

na:
ut [an-
[utan- {(3crollar till sidan d&r de skrivit wvad barnen
tyckt att fontdmen sdg ut som))
hur hon tyckte (.) [att (.] sdg ut som

[24 att tyckte att den sdg ut (.)a:

113



17 EVL och va heter hon (.} Maja

18 ENNA ja henne hérde inte ja (.) jo men hon hade ju ja tog kort jal-}
henne

1% EVL ja ja tog (.) [ska se ((fppnar mapp pa datorn))

20 ENNA [hon hade ju anvdnt pinnen dir i mitten

21 EVA {{letar fram fotografier pd datorn))

22 EVA zka vi sze

23 ENNA jo dir dom sist-

24 EVA den dar ((maximerar ett foto))

25  ANNA ah

26 EVR den hade hon gjort

27 BENNA a:

28 EVA a4 da sa ja sa hdr vad &r de, f&6r da tdnkte ja sd hir &r det

fra ere en gris eller e de, & hon bara titta pd mig (.) de

gr fontdnen

29  BNNA men hon dr ju sdn som [kan gfra sd dir

30 EVAR [haha ja

31 ENNA ni gav mig en upp[gift (.) ja gfr de ni =&ger HARHAR

3z EVAR [e hon ba s& hir haha

33 EVA & sen fragar ni mig va de &r

VR (fminimerar foatot ach Atercdr £i11 dakumenteti)

34 ANNA a precis (.} haha

35 ANNA a de e klockrent Maja

3s EVA ni nu maste ja skriva sa hir

37 RNNR ja:

kl:: EVL Men ndr vi bSrjar tdnka efter var det faktiskt mdnga som

skriver gjorde det som de associsrads | (skriver))

39 LNNEA h:

40 EVE a sen vet ja inte riktigt hur ja ska fa till de hir

41 ANNA nd

42 EVL men ndr vi bérja tdnka efter za var de faktisk midnga som
gjorde de ((ldser innantill))

43 ANNA som dom

44 EVA det som dom associerade fontdnen till, as=d, a men som M[ajs
sdger. |((l3szer innantill}))

45 LNNEA Maja =dger

46 EVRE Maja sdger ju sd4 hidr a men ja giorde ju fontinen

47 ANNZ m:

48 EVL men dom andra gjorde ju fi“:ge'_n, dom gjorde-

49  ANNR 4 de dir flygplan Emma

50 (.)

o1 EVA a: (.) Emma gjorde (.} fageln
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52  BNNA ja as2d 4 (.) ndgra barn valde att gdra den som dom 3- 3om
dom tvckte den sdg ut som,
53 EVR m: ja mdste ba skriva (=zdg)

54  ANNA 4 ndra valde att gfra den som (.) som den 3r péd bilden

Har ser vi hur Anna borjar formulera insikten som tidigare namnts skulle
komma, och som sammanfaller med hur Eva tolkat uppgiften under gruppar-
betet — att barnen gjorde skapelser som forestallde nagot de tyckt att fonta-
nen liknade. Redan pa rad 4 borjar Anna prata om vad Emma skapat och pa
rad 7 blir det tydligt att Anna anser att Emmas fagel ligger inom ramen for
dagens uppgift ndr att hon slar fast “att det var ju faktiskt rétt”. Pa rad 9 ge-
neraliserar Anna till fler barn genom att sdga “dom” och kan nu, som hon
tidigare uttryckt en énskan om, hanvisa till barnen och deras tank. Anda till
rad 15 formulerar hon sen sin slutsats, stéttad av Evas bekrdftande 7a:”, att
Maja gjort ”inte hur den ser ut, utan hur hon tyckte att sig ut som”.

Excerpten visar ocksa att pedagogerna overgatt fran de tidigare mer fra-
gande uttalanden kring hur barnen forstod uppgiften under férmiddagens
aktivitet till mer uttalad forstaelse av vad som skedde. Samtidigt genomsyras
tonfallen av en lattnad, som kanske kan forklaras av insikten att barnen trots
allt forhallit sig till uppgiften. Denna excerpt synliggér hur pedagogerna
identifierar pa rad 17 till 35 att atminstone ett barn, Maja, faktiskt avbildade
fontdnen och att flera barn avbildade de objekt de tyckt att fontdnen forestal-
ler. Det synliggérs hur pedagogerna tillsammans bildar sig en uppfattning
om vad som hént i barngruppen genom att forst beskriva enskilda barns ar-
bete. Dessa arbeten hjalps de at att minnas och tar stod fran dokumentation i
form av fotografier och ibland anteckningar foérda under sjalva grupparbetet.
Bilden fore excerpten visar hur de beskrivit Leo och Olivers skapande och
nar de ska beskriva Eriks arbete konstaterar de pa forsta raden i excerpten att
”de var ju flera”. Eva raderar direfter namnet Erik och senare raderar hon
dven det som redan star om Leo och Oliver, for istéllet pa rad 38 beskriva
barngruppen i mer generella termer, se bilden nedan.
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Bild 27. Datorskdrmens utseende mot reflektionstidens slut.

nnan

Av excerpten framgar aven att det ar 6ppet for pedagogerna att se olika pa
vad som hant, men att det samtidigt ar ett pussel som de férsoker l6sa i dia-
log med varandra och da uppstar forhandlingar om hur situationerna ska
tolkas. Exemplet visar vikten av tid for reflektion for att pedagogerna ska
kunna bilda en gemensam syn pa vad som sker under de komplexa gruppar-
betena och som kan ligga till grund for att planera verksamheten med hénsyn
till barnen och pa sa vis atminstone indirekt skapa delaktighet fran barnens
sida dven i planeringen av det fortsatta projektarbetet. Men exemplet visar
ocksa att det latt kan bli oklart dven for pedagogerna om de befinner sig i ett
skede av att bredda eller fokusera innehallet i projektarbetet.

Utstéallningen som resurs for att visa barnens delaktighet och legitimera
projektarbetet

| detta avsnitt noteras nagra iakttagelser som gjorts avseende en koppling
mellan utstaliningarna och barnens deltagande och delaktighet i projektarbe-
tet. Genom att utstaliningarna kontinuerligt byggs upp i avdelningens lokaler
bidrar de till att tydliggora projektarbetet som en sammanhéangande figur och
rod trad i verksamheten, vilket torde underlatta barnens insikt i vad projekt-
arbetet bestar i och darmed 6ka deras maojligheter till deltagande.

Under studiens gang uppmérksammades inga diskussioner dar pedago-
gerna tillsammans med barnen beslutade om hur utstallningarna skulle se ut.
Det arbete med att sammanstélla alla alster till en utstallning, och som kunde
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observeras inom ramen for studien, genomfordes framst av pedagogerna.
Barnen lekte ofta i samma rum, men utan att delta i dokumentationsarbetet.

Utstallningen skapas genom att barnens verk samlas, sammanstalls pa
olika satt och presenteras pa varierande satt, sa att alla som vistas i avdel-
ningens lokaler kan se, med andra ord vanligen barn, personal och foraldrar.
Fotografier, pedagogernas texter, barnens citat och skapelser arrangeras se-
dan i olika former och komponeras pa sa vis till en visuell illustration av
projektarbetet. Texter om syfte och bakgrund avsedd fér vuxna placeras ofta
hogre upp pa vaggarna. Sa skedde t.ex. pa en vagg att barnens besok och
arbete vid fontéanen visas upp, se bilden nedan.

Bild 28. VVaggdokumentation om fontdnen

Fotografier av fontanen sitter har i mitten ganska langt ner i barnens héjd
och allra langst ner aterfinns fotografier av barnen vid fontanbesoket med
citat i pratbubblor. Det forefaller vara vanligare att skriven text placeras pa
hojder och dokumentation i form av bilder och barnens egna skapelser place-
ras pa nivaer som underléttar barnens fortsatta interaktion med utstallningen.
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Lerfigurerna stalldes ut i ett akvarium tillsammans med fotografier av
fontanen (se bilden nedan).

\ = S &

Bild 29. Lerfigurer forestallande fonténen eller nagot fontanen liknar

I denna monter saknas nagra lerfigurer, men det ar oklart varfor de inte ater-
finns har och var de istallet ar. Kanske beror det pa ett samspel mellan flera
faktorer. Saval produkter som forestéller fontdnen samt produkter forestal-
lande nagot som fonténen liknar finns med. Har finns dven produkter som
inte Klart kan relateras till projektarbetet, t.ex. Olivers walkie talkie och snig-
lar som Leo skapat. Daremot berdttade Wilma fér mig att hennes produkt
inte fanns med, utan att hon hade fatt ta hem den. | sammanhanget kan nam-
nas en forhandling som uppstod i slutet av ett annat skapande arbete da Jona-
than ville ta med sig sin teckning hem. Teckningen forestallde nagot som
tydligt kunde kopplas till projektarbetets innehall och pedagogerna forsokte
forst foresla att han kunde ta hem dem senare. Men nar han stod pa sig be-
stamde sig pedagogerna istallet for att ta en kopia av hans teckning sa att han
fick ta med teckningen direkt. Forhandlingen visar vikten pedagogerna faster
vid dokumentation och utstallning.

Barnen kan ocksa sagas askadliggoras som deltagande och delaktiga akto-
rer i projektarbetet genom att fotografier av deras deltagande och deras pro-
dukter utgor det huvudsakliga innehallet i utstallningarna. Detta ligger i linje
med pedagogernas stravan att forankra allt innehall i projektarbetet med
utgangspunkt i barnen och deras tankar, kunskaper och intressen.

Kapitelreflektioner

Det har visat sig att hur deltagandet organiseras far betydelse for vilket inne-
hall som konstitueras i projektarbetet. Genom att excerpterna presenteras i en
kronologisk ordning synliggjordes att barns deltagande i aktiviteterna och
delaktighet i projektarbetet &r mer komplext an vad som beskrivits i tidigare
kapitel. Det framgar att pedagogen anvander fler semiotiska resurser som
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fokuserar projektarbetet, d&ven under sjélva grupparbetet. Det framgar ocksa
att barnen anvénder ett flertal semiotiska resurser som breddar projektarbetet
och att de borjar redan vid lanseringen av dagens uppgift samt fortsatter an-
vanda vissa breddande resurser fortfarande vid inlamningen av produkterna.
Dessutom framgar att barnen under sjélva grupparbetet samtidigt anvander
en hel del resurser som skapar fokusering.

Pedagogerna kan konstateras hantera en méangd resurser med kapacitet att
saval stimulera som begransa barnens forutsattningar till delaktighet. De
organiserar yttre faktorer som tid, plats, miljo och verktyg samt uppvisar
genom olika resurser vad som ingar i projektarbetet. Samtidigt som det har
synliggjorts att barnens delaktighet i projektarbetet kan relateras till vilka
forutsattningar pedagogerna ger barnen, har ocksa konstaterats att aven bar-
nens olika kompetenser spelar roll fér deras mojligheter till delaktighet, dvs.
hur de hanterar olika kommunikativa resurser som t.ex. att relatera sina ar-
gument till projektarbetet och dagens uppgift.

Barnen deltar aktivt i ett utforskande och undersokande arbete av fonté-
nen och vad den kan likna och hur leran kan hanteras, men i lika hog grad &ar
de lopande aktiva i utforskande och undersdkande forhandlingar om vilken
uppgift som ska losas och vad som darmed ingar i projektarbetet. De uppvi-
sar en fortrogenhet med den kulturella ordningen samtidigt som de utmanar
den, bland annat genom att orientera mot pedagogernas uppgift men lésa den
pa olika sétt och skapa utrymme for egna intressen. Forskolans verksamhet
kan konstateras skapa mojlighet for deltagande, vilket barnen utnyttjar och
darigenom skapas delaktighet i interaktionen mellan barn pedagoger. Genom
dessa forhandlingar deltar barnen pa lokalt anpassade satt i att, som laropla-
nen foreskriver, pa olika satt utforma verksamheten med utgangspunkt i sina
egna intressen. Barnen behandlar inte projektarbetets innehall eller dagens
uppgift som nagot pa forhand givet en gang for alla utan arbetet ar foremal
for 16pande forhandlingar, vilka dven uppvisar att det finns individuella
skillnader avseende hur uppgiften tolkas och hanteras. Genom sitt deltagan-
de i det skapande arbetet, samtalen, argumentationerna approprierar barnen
varden som mangfald och lyssnande (se liknande i Evaldsson & Martin,
2011). De har konstaterats anvédnda ett flertal multimodala resurser, t.ex.
forkroppsligade i form av gester, men framfor allt skapandet av produkter,
olika former av verbal argumentering samt materiella och visuella resurser
som t.ex. fotografier. Med hjalp av dessa provar och omprdvar barnen for-
skolans rutiner och projektarbetets innehall pa ’nya och lokalt relevanta sitt”
(se Saljo, 2010). Barnen tranar sin formaga att uttrycka tankar och asikter
samt ta ansvar for sina handlingar och for avdelningens projektarbete och
genom sitt deltagande i olika former av samarbete och beslutsfattande ut-
vecklar de sin formaga att forsta och att handla efter demokratiska principer.
Aven om en pedagog levererade dagens uppgift omformulerades den I6pan-
de av saval barn som den andre pedagogen och darmed tydliggjordes att till
och med hur och av vem dagens uppgift bestams ar en langt mer subtil pro-
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cess. Detsamma verkar gélla for insamling och utstélining av produkter och
darmed hur sjélva projektarbetet framstalls som en central figur i avdelning-
ens arbete, dar det ocksa blir synligt att barnen framstélls som centrala akto-
rer.

| projektarbetets aterkommande rutin av aktiviteter har det visats att bar-
nens delaktighet genom deltagande genomsyrar allt fran nar uppgiftens ges
till  genomforandet av skapandet i grupparbetet samt avlam-
ning/insamling/dokumentation av den skapade produkten. Under pedagoger-
nas reflektion deltar daremot inte barnen, men dar framstar &nda barnens
intresse i fokus for fortsatta planeringen av projektarbetet. Barnens intresse
lyfts ocksa av pedagogerna vid paminnelser som hjélper barnen att halla fast
vid sina idéer och intressen. Dessa paminnelser gors genom samtal, men
dven utstallningen med barnens olika skapade alster kan fylla en paminnande
funktion. Tva olika dimensioner av delaktighet kan darmed sagas ha fram-
gatt i kapitlet — delaktighet genom barnens eget aktiva deltagande samt del-
aktighet genom att barnens intressen bevakas av pedagogerna och ldggs som
underlag vid beslut om det fortsatta projektarbetet.
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KAPITEL 8 Barns delaktighet i projektarbete
— en dynamisk process

Tidigare forskning har visat att barns delaktighet i samhéllet och inom ut-
bildningsvésendet ar begrénsad, sérskilt i aktiviteter som leds av vuxna (se
t.ex. Arnér & Tellgren, 2006; Emilson, 2008; Ekstrom, 2006). | foreliggande
uppsats har dock synliggjorts att barn genom sitt deltagande kan vara delak-
tiga dven i en pedagogstyrd aktivitet som projektarbete i en forskola. Den
svenska Reggiodiskursen har av bland annat Lind (2010) beskrivits som en
forhandlingskultur dér larandemiljon utformas genom kontinuerligt omska-
pande av projektarbete, nagot som jag narmare undersokt empiriskt i forelig-
gande studie. Mina analyser visar att barns delaktighet &r ett resultat av ett
komplext och dynamiskt samspel mellan pedagoger och barn. Som framgatt
skapar pedagogerna forutsattningar for barnens delaktighet samtidigt som
ocksa barnen ar delaktiga i skapandet och genomfdrandet av projektarbetet. |
detta slutkapitel sammanfattas nagra aspekter av hur pedagoger och barn
konstituerar savél projektarbete som barns delaktighet inom ramen for sitt
vardagliga arbete med projektarbete i forskolan. Ambitionen ar att i detta
kapitel redogora for de viktigaste resultaten dar jag lyfter fram det satt pa
vilket pedagoger respektive barn bidrar till att barnen gors delaktiga. Det bor
papekas att denna uppdelning &r en analytisk indelning skapad i ambitionen
att astadkomma Gverskadlighet. Som det kommer framga ar en uppdelning
av barns respektive pedagogers bidrag endast méjlig i ett analytiskt perspek-
tiv eftersom barnens och pedagogernas samspel &r tatt sammanvévd och
beroende av varandra.

Att skapa forutsattningar for barns delaktighet genom
subtil styrning

I studien har visats att pedagogerna skapar forutsattningar for att underlatta
barns deltagande genom olika aktiviteter som vid forsta anblicken kan fram-
std som styrning (jfr Bae, 2012). Samtidigt hander det att pedagogerna styr
pa satt som till en borjan &r relativt osynliga for 6gat (jfr Tullgren, 2003;
Gannerud och Ronnerman, 2006). Liksom kreativitet anses lattast uppsta i
spanningsfaltet mellan spontanitet och granser (jfr May, 2005), kraver troli-
gen aven barns delaktighet, som ju ocksa ar en kreativ process, bade en tilla-
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tande atmosféar och ramar att forhalla sig till. Som jag visat bistar pedagoger-
na med ramar for hur projektarbetet bor genomfaras och baddar pa sa vis for
barnens delaktighet genom subtila men styrande metoder.

I sin givna och formella roll kan sdgas att pedagogerna utévar en form av
aktorskap genom att skapa forutsattningar for barns delaktighet och larande.
Det visar sig bland annat genom att pedagogerna i sitt arbete tar hansyn till
saval egna, som foraldrarnas och barnens intressen samtidigt som de forhal-
ler sig till saval laroplanen for forskolan som forskoleomradets inriktning
mot en pedagogik inspirerad av Reggio Emilia nér de utformar projektarbe-
tet. Barnens deltagande efterfragas exempelvis nar det galler att formulera
dagens uppgift, &ven om det inte forefaller ske med sa intensiva diskussioner
som verkar utspelas i Reggio Emilia (se t.ex. Forman & Fyfe, 2012). Dagens
uppgift, som t.ex. att géra fonténen i lera, bestdms vanligen i forvag av pe-
dagogerna. Barnen forvantas delta i arbetet som ofta skedde i mindre grup-
per. Det var ocksa i detta arbete barnen forvantades bidra med en mangfald
av tolkningar, forslag pa och genomforande av olika uttryck och darigenom
delaktighet.

Barnen deltar inte under pedagogernas reflektionstid, men den genomfors
med stark utgangspunkt i pedagogernas minnande och dokumentation av
barnens skapande. Pa sa vis kan pedagogerna ta ett uttalat barnperspektiv
och barnen gors darmed delaktiga pa ett mer indirekt satt. Tva olika dimen-
sioner av delaktighet synliggors har — delaktighet genom barnens eget aktiva
deltagande i skapande arbete samt delaktighet genom att barnens intressen
bevakas av pedagogerna i samband med reflektioner, vilka bildar underlag
for beslut om det fortsatta projektarbetet (jfr skillnad mellan barnperspektiv
och barns perspektiv i Halldén, 2003).

Pedagoger styr arbetssatt medan barn tillats férhandla innehall i
projektarbetet

Vid konstituering av projektarbete i vardaglig interaktion mellan barn och
pedagoger ar det framst projektarbetets innehall som barnen tillats omfor-
handla. Darmed kan sagas att barnen har mer méjlighet till delaktighet avse-
ende innehallet och mindre avseende arbetssatt inom ramen for projektarbe-
te. Medan en av pedagogerna formulerade dagens uppgift infor barnen under
samlingen, var det vanligt att en annan pedagog dukade fram material infor
barnens stundande och redan planerade grupparbete. Under den projektar-
betsdag som narmare analyserats i kapitel 7 stéllde Anna fram fotografier av
fontanen pa respektive bord i rummet intill samlingsrummet, avdelningens
storsta rum dar olika material for barnens skapande fanns tillgangliga. Hon
lade ocksa fram lerbitar pa respektive plats vid borden och laddade bandspe-
laren med lugn musik. Nar barnen kom ut fran samlingen var allt forberett
och de kunde sétta sig vid fardigdukade bord, forberedda for att arbeta med
dagens uppgift - att géra fonténen i lera.
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Pa den studerade forskoleavdelningen var miljon i enlighet med den pe-
dagogiska filosofin frdn Reggio Emilia inredd sa att barnen skulle kunna na
de material och verktyg de behdvde, nagot barnen ocksa utnyttjade vid fri
lek. Tillgangliga miljoer och material i barnens héjd utgor centrala satt for
att underlatta barnens utforskande arbete och delaktighet (se t.ex. Wallin,
1996). Miljon kan ségas vara inredd med erbjudanden (eng. “affordances”,
se bl.a. Linell, 1998; Martin & Evaldsson, 2012) om delaktighet. Dessa ma-
teriella erbjudanden om delaktighet visade sig dock anvéndas i lagre ut-
strackning under projektarbeten an vid fri lek. En hel del film uppvisar hur
barnen, som under fri lek sjalva hdmtar t.ex. farg och saxar, under projektar-
betet sitter kvar pa sina platser och bestéller mer farg, mer lera, mer vatten
mm. fran pedagoger som serverar. Det framgick ocksa i studien att under
projektarbetet styrde pedagogerna 6ver vilka material och verktyg som fick
anvandas, samt var och nar arbetet skulle ske. Barnen hade ocksa lart sig att
agera efter denna ordning, vilket understroks av att de inte initierade for-
handlingar kring arbetssatten inom projektarbetet.

Inom den pedagogiska filosofin fran Reggio Emilia betonas att det ar bar-
net som ska vara subjekt, inte &mnet, och att syftet med projektarbetet inte ar
att lara ut ett specifikt stoff (Barsotti, 2007; Wallin, Machel & Barsotti,
1981). Darfor kan det framsta som lite paradoxalt att innehall forhandlades i
sa pass hog grad. Vardet av mangfald omfattar dven arbetsstt, vilket fram-
gar av dikten om hundra sprak som skrivits av Malaguzzi (Edwards, Gandini
& Forman, 2012). Det ska ocksa sagas att fokus pa innehall inte verkar vara
unikt for den studerade forskoleavdelningen utan framkommer &ven i andra
beskrivningar av projektarbeten inspirerade av Reggio Emilia (se t.ex. Al-
nervik, Géthson & Kennedy, 2012). Den framsta forklaringen till att barnen
blir delaktiga i att omforhandla innehallet &ar just det faktum att innehallet
inte ar givet och darmed tillats bli foremal for kontinuerliga forhandlingar
mellan saval barn och pedagoger som mellan barnen sjélva. En annan for-
klaring kan finnas i pedagogernas ambition att lyssna till barnens egna hypo-
teser, vilka ska utgora utgangspunkt for den fortsatta planeringen (se t.ex.
Barsotti, 2007) samt for uppféljningen av barnens utveckling och larande (se
t.ex. Palmer, 2012).

Barnens delaktighet avseende projektarbetets innehall varierar éver tid

Att innehdllet i projektarbetet varierade i bredd blev tydligt under studiens
etnografiska arbete och visade sig dven Overensstdimma med de insikter som
pedagogerna sjalva uttryckte. De beskrev att barnen i forsta hand bidrog med
bredd och mangfald genom sin fantasirikedom och att de som pedagoger
med jamna mellanrum behévde sndva in innehallet nar det blev alltfor spre-
tigt. Detta i syfte att samla barngruppen kring nagot gemensamt innehall
samt badda for ett fordjupat larande. Min vagformade figur fick i kapitel 6,
bild 6-7, illustrera dessa variationer av innehallets bredd, vilket ocksa kan
uttryckas som variation i barnens valmojligheter.
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Uppléagget att lata innehallets bredd variera ver tid forefaller ocksa vara
ett satt att mojliggdra barnens individuella intressen som en resurs och inspi-
ration for hela barngruppen. Pedagogerna jamkar samtidigt ihop barnens
initiativ och forslag med vardet att samla barngruppen kring ett gemensamt
och delat innehall for att na fordjupat larande. Variationer pa hur omfattande
innehall som pedagogerna tillater inom ramen for projektarbetet kan ses som
en subtil teknik som véver samman individuella och kollektiva intressen (jfr
skillnaden mellan individuellt inflytande och kollektiv delaktighet, i Emil-
son, 2008). Dessa variationer skapas under kontinuerliga forhandlingar mel-
lan barn och pedagoger. Konsekvensen av forhandlingarna blir att intressen
som engagerar individuella barn kan integreras i projektarbetet och formas
sa att flera barn kan kanna igen sig i val av innehall. Darigenom skapas ock-
sa ett kollektivt engagemang i barngruppen. En sadan stravan synliggors i
excerpt 2 i kapitel 6 nar pedagogen Eva genomfor ett omfattande arbete for
att forklara for barnen varfor projektarbetet som dittills handlat om en fontén
ska Overga till att handla om sparvar. Hon forankrar beslutet med omfattande
hanvisningar till barnens tidigare utsagor, dvs. att manga hade tyckt att fon-
tanen liknade nagon form av fagel och att nagot barn sagt just sparv. Vikten
av att forankra besluten om projektarbetets innehall i barnens intresse ar
tydligt saval i pedagogernas egen dokumentation som i forhallande till bar-
nen, till foraldrarna samt till mig som forskare. Det visar att barnens delak-
tighet i att forma innehallet i projektarbetet &r ett centralt véarde pa den stude-
rade forskoleavdelningen.

” Att ge tillbaka till barnen” — styrning genom barns delaktighet

Ytterligare en subtil metod anvandes av pedagogerna for att styra projektar-
betet med nyttjande av barnens deltagande. ”Att ge tillbaka till barnen”, som
pedagogerna uttryckte det sjalva, var en strategi som nyttjades nar pedago-
gerna tyckte att innehallet i projektarbetet spretade for mycket. Det innebar
mer konkret att samma eller snarlik uppgift gavs ytterligare en gang till bar-
nen. Excerpt 20 i kapitel 7 visade nédr pedagogerna under reflektionstiden
aktualiserar detta efter dagens arbete med att gora fontanen i lera. Uttrycket
“att ge tillbaka till barnen” anspelar pa att barnen ges mojligheten till 6kad
delaktighet och det kan ses som en form av indirekt delaktighet eftersom
barnen sjélva inte gors delaktiga i de forvantningar och mal som pedagoger-
na har (jfr Bergqvist, 1990). Daremot far barnen majlighet att 16sa samma
uppgift &n en gang, utforska och visa upp vad som engagerar dem och peda-
gogerna far majligheten att ater observera barnens arbete.

Vid grupparbete satts olika grupprocesser i arbete och Elm Fristorp
(2008) har @ven visat att olika barn paverkar forloppen olika mycket, vilket
innebér att enskilda barn kom att paverka forloppet olika mycket. | arbetet
med lera fick bland andra Maja mycket uppmarksamhet fran pedagogerna
(se excerpt 12, kapitel 7). Dagen efter var det flera barn som i likhet med
Maja gjorde direkta avbilder av fontanen. Dessutom framgar i foreliggande
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studie att pedagogerna under det skapande arbetet anvénder en rad resurser
for att paverka och fokusera barnens skapande i projektarbetet. Exempelvis
instrueras Hugo i excerpt 10 att gora en boxningshandske istéllet for att gril-
la mask, Maja och Julia foreslas i excerpt 11 att gora en rutschkana och pe-
dagogen uttryckte i excerpt 16 att det var synd att Oliver inte ville géra en
rutschkana. Pa sa vis uppmuntras barnen till att gora olika produkter saval
genom pedagogernas ord som genom vad pedagogerna riktar sin uppmérk-
samhet mot och t.ex. fotograferar. Resultaten ligger i linje med Elm Fristorp
(2012) som visar att nar barns uttryck dverensstammer med pedagogernas
forvantningar varderas de hogre, far mer uppmarksamhet och erkannande.
Slutsatsen &r att pedagogerna kan komma att ha mer inflytande nér pedago-
gerna “ger tillbaka till barnen” dn vad som avsetts. Mina resultat indikerar
darmed att strategin inte alltid underlattar barns delaktighet pa det satt som
var avsett.

Pedagogerna anvander bade resurser som fokuserar och breddar
projektarbetet

Mina analyser av hur interaktionen mellan barn och pedagoger var organise-
rad bekraftade till viss del bilden att det var vanligare att pedagogerna an-
vande resurser som resulterade i ett mer fokuserat innehall i projektarbetet,
och att barnen framst bidrog till att bredda detsamma. Pedagogernas bidrag
till fokusering av projektarbetets innehall framgar forst och framst av att de
har ansvar for att dela ut dagens uppgift, men den kanske tydligaste styr-
ningen skedde dock via den mangfald av kommunikativa resurser som peda-
gogerna anvande for att mer indirekt styra barnen under sjalva arbetet med
det egna skapandet, jfr. styrningens leende ansikte som beskrivs av Tullgren
(2003). Gannerud och Rénnerman (2006) beskriver ocksa hur pedagoger styr
med hjalp av sina frgor. Pedagogerna styrde ocksa genom att de hanvisade
till barnens egna tidigare utsagor eller att med hjalp av fotografi paminna om
hela situationen (se s.k. vaglett deltagande i Rogoff, 2003). Uppmaningar
och paminnelser om projektarbetets utformning gjordes genom samtal mel-
lan pedagog och barn. Aven utstéllningarna med barnens olika skapade alster
fyllde en paminnande funktion. Vidare gav pedagogerna lopande feedback
till barnen om de produkter som de holl pa att skapa. Barnen kan konstateras
lara sig vilka varden och handlingar som ar mdjliga och accepterade i den
situerade praktiken genom sitt deltagande i projektarbetet och i interaktionen
med pedagogerna (jfr vaglett deltagande, Rogoff, 2003). Termen “véaglett”
tillskrivs har alltsa en bred innebdrd som omfattar inte enbart avsiktliga in-
struktioner, utan &ven larande av varderingar genom deltagande i en specifik
praktik som projektarbete och kultur som forskolan.

Men samtidigt har studien visat att pedagogerna ocksa bidrog till att
bredda projektarbetet, bland annat genom att ge uppgifter som vidgade inne-
hallet, t.ex. genom att lata barnen avbilda eller associera kring objekt eller
handelser, men ocksa genom att erbjuda rika material som exempelvis lera.
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De formedlade dven vardet av mangfald i barnens uttryck och olikhet i bar-
nens utférande genom att uppmuntra olika I6sningar.

Barnen &r delaktiga i projektarbetet

Barnen pa forskoleavdelningen Humlan tar initiativ till samtal och ges vanli-
gen mojligheter att fa fullfolja dessa och losa problem och tinka fardigt,
aven nar det galler fragor som ligger ndgot utanfér malet for aktiviteten (jfr
kreativa samtal, i Lindahl, 2002). Samspelen kan ocksa vanligen beskrivas i
enlighet med Baes (2012) definition av rymliga interaktionsmonster, dvs.
pedagogerna orienterar mot att forsta barnens intressen, barnens erfarenheter
vardesatts och eventuella misstag accepteras. Barnen i foreliggande studie
har &ven visat sig vara aktivt deltagande i olika grad inom alla aktiviteter i
projektarbetet, dven vid situationer som forefaller praglas av vad Bae (2012)
definierar som tranga interaktionsmaonster (se t.ex. excerpt 6-7 som visar
dagens samling). Barnen &r ocksa delaktiga i skapandet och omskapandet av
projektarbetet genom att ta initiativ och via appropriering och tolkande re-
produktion av sdval normer som rutiner utvar de sitt aktorskap inom pro-
jektarbetet. Vid samlingen utmanades exempelvis pedagogens idé om dis-
kussionsinnehall (se excerpt 6-7), nar pedagogen presenterade dagens upp-
gift omformulerade Erik uppgiften (excerpt 1) och under sjalva grupparbetet
blev barnens delaktighet tydlig genom deras skapande av lerprodukterna.
Vid avlamning av de skapade lerprodukterna hade barnen tolkningsforetrade
(se t.ex. Hugo i excerpt 15). Barnen kan pa sa vis sagas ha varit delaktiga att
omformulera granserna for projektarbetet.

I sina tolkningar och omtolkningar av en given uppgift visade sig barnen
pa ett kreativt sétt i sitt utforskande ta hansyn till bade pedagogernas instruk-
tioner, sina egna och andra barns intressen. Samtidigt 1at de sig inspireras av
tillgangliga miljoer, material och verktyg. Exempelvis inspirerades ett av
barnen, Filip, till en bérjan av materialet lera och bakade en flygande pizza
(se excerpt 8). Darefter inspirerades han av kamraterna till att gbra en
rutschkana (se excerpt 9 och bild 17). Vattnet han sedan talade om kunde
hérledas till den ursprungliga uppgiften att gora fonténen i lera, medan box-
ningsgubben kan héarledas till uppgiften sa som den pa samlingen hade om-
tolkats av Erik. Vad som sedan ledde fram till att Filip gjorde en kameleont
och darefter en rymdraket (se tabell 2) ar svarare att sdga, men kan ha hand-
lat om saval inspiration av materialets transformativa egenskaper som andra
associationer kopplade till egna intressen. Klart &r att Filip agerar som en
aktiv aktor nar han skapar med leran och pa sa vis omtolkar saval uppgiften
som projektarbetet.
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Barns delaktighet ar en kreativ process

Genom sjalva deltagandet i kollektiva processer med kamrater och pedago-
ger Over langre tid approprierar barn olika kulturella betydelser (jfr Corsaro,
2005; Martin & Evaldsson, 2012), nagot som visar sig galla i hégsta grad vid
barnens deltagande i projektarbetet. Barnen approprierar olika normer och
varderingar for hur projektarbetet bér genomféras som en del av en lokal
forskolekultur dar barns delaktighet &r central och visar pa sa vis upp sin
forstaelse av hur projektarbetet bor genomforas. Vardet av barns aktorskap i
form av barns mojlighet att anvénda och utveckla egna uttryck prioriteras i
verksamheten pa den studerade forskoleavdelningen. Det framgar inte bara
av hur pedagogerna agerar utan aven i hogsta grad av barnens handlingar
och forhandlingar. Exempelvis visar Emmas intervjurunda (excerpt 8) sjalv-
klarheten av att barn kan skapa olika produkter. Férhandlingen mellan Maja
och Julia visar att man kan gora p& ”den andra formen”, vilket ar Julias ar-
gument for att de kan skapa olika produkter (excerpt 14). Barnen argumente-
rar, resonerar, visualiserar, upprepar och provar pa sa vis tillimpningar,
granser for och konsekvenser av hur projektarbetet bor utformas. Férutom ett
flertal sprakliga resurser anvands ocksa kroppsliga resurser, som gester,
kroppsorientering, blickar och materiella resurser som t.ex. egenskapade
produkter och fotografier. De multimodala resurserna bildar en integrerad
helhet nar barnen i samspel med varandra och med pedagogerna utforskar
och visar upp sin tolkning av hur projektarbetet pa ett meningsfullt satt kan
iscensattas i konkreta situationer bland barn och vuxna i samspel. Genom det
vardagliga samspelet uppstar vad jag kallar ett kollektivt aktorskap genom
vilket barnen gors delaktiga i skapandet av t.ex. vardet av mangfald av olika
uttryck bland barnen pa férskoleavdelningen.

Genom sekundar anpassning (se Corsaro, 2011) till samlingens normer
och rutiner sag vi hur Oliver, i excerpt 6 och 7, tillsammans med sina kamra-
ter parallellt nyttjade multipla resurser som rytm, fler olika rorelser och for-
andrat rostlage i sin vaxling mellan kollektiv och individuell aktivitet. Pa sa
vis lanserades ett alternativt innehall i projektarbetet som intresserade barnen
men utmanade pedagogen, atminstone under kort tidsperiod. For att astad-
komma denna férandring kravdes samordning mellan flera barn och koordi-
nering av ett flertal resurser, vilka omfattade att barnen approprierade sam-
lingens ordning for eget intresse.

Barnen anvander bade resurser som breddar och fokuserar
projektarbetet

Som konstaterats tidigare bekréftade mina analyser hur interaktionen mellan
barn och pedagoger var organiserad till viss del bilden att barnen framst bi-
drog till att bredda innehallet i projektarbetet. De gjorde egna tolkningar av
uppgiften, associerade vidare under sitt skapande samt anvande material och
verktyg pa olika satt. Samtidigt orienterade de mot och argumenterade for
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vérdet av olikhet i uttryck och egna Idsningar. Exempelvis Emmas intervju-
runda (se excerpt 8) visade en sjalvklarhet i installningen att alla barn kan
I6sa uppgiften pa olika satt, en norm hon ocksa bidrog till att reproducera
genom sjélva intervjurundan.

Samtidigt har framgatt i studien att barnen forhandlar om vad dagens
uppgift gar ut pa, vilket i sig skulle kunna leda till ett mer fokuserat innehall
i projektarbetet. Exempelvis Maja som i excerpt 8 sa att ”man ska gora fon-
tdnen”, och forstirkte legitimiteten i yttrandet med en blick pé ett fotografi
av fontanen som pedagogen just da stallde fram. Ett annat exempel var nar
Maja och Julia forhandlade om ifall deras skapelser skulle likna fontanen
eller vara fin.

Delaktighet — ett varde och en kompetens barn utvecklar genom sitt
deltagande

Som framgatt av mina analyser spelar barnens kommunikativa kompetenser
roll for deras mojligheter till delaktighet. Deras anvandning av olika kom-
munikativa resurser som t.ex. att argumentera inom projektarbetet och relate-
rat till dagens uppgift utvecklades ocksa under arbetets gang. Barnen anvan-
der ocksa olika materiella resurser for att l6sa uppgiften och samtidigt fora in
sina intressen. Mina analyser visar vidare att barnen lart sig att identifiera nar
det ar mojligt och accepterat att aktivt delta i och bredda projektarbetets in-
nehall, vilket i sin tur innebér att de dkar sitt inflytande.

Vid deltagande i och skapande av projektarbete orienterar barnen sig mot
uppgiften, sin egen tolkning, materialet och sina kamraters agerande har och
nu. Genom sitt deltagande i projektarbetet och arbetet med dokumentation
och reflektion lar de sig samtidigt att relatera till vad som gjorts tidigare och
till viss del dven vad som komma skall. Pa sa vis forbereds barnen ocksa pa
att delta i andra former av pedagogiska aktiviteter de méter i sin forskole-
vardag (s.k. ’priming”, se Corsaro & Molinari, 2005).

Sammanfattande reflektioner

Sammantaget visar resultaten fran min studie hur delaktighet ar ett komplext
fenomen som konstitueras i dynamiska processer i samspel mellan barn och
pedagoger och att barns delaktighet karaktériseras av dmsesidig paverkan
och forandras 6ver tid. Dynamiken i barns delaktighet visar sig bland annat
genom hur barn och pedagoger orienterar mot varandra. Saval barn som
pedagoger &r lyhdrda for den andres intressen samtidigt som de aktivt arbetar
for att driva igenom sina egna intressen. Pedagogerna lyssnar aktivt efter
barnens intressen, nagot de forsoker fa grepp om med hjélp av dokumenta-
tion av barnens skapande och i sina stdndiga reflektioner. Barnen orienterar
lika aktivt mot pedagogerna och vad de forvéntar sig av barnen inom ramen
for projektarbetet. Samtidigt ar det tydligt att pedagogerna inte blint foljer
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barnens intressen om de inte pd nagot vis kan relateras till projektarbetet.
Barnen finner ocksa sina egna satt och vagar att integrera sina intressen i
projektarbetet. Pedagogerna driver bland annat ett subtilt arbete med att vari-
era bredden pa projektarbetets innehéll och pa sa vis jamka samman barnens
individuella intressen till ett gemensamt engagemang for hela barngruppen
att samlas kring. Samtidigt ar barnen aktivt skapande av sin egen delaktighet
pa det satt som de approprierar, omtolkar, reproducerar och anpassar sig till
olika normer kopplade till projektarbete (jfr Corsaro, 2003; Corsaro, 2011,
Corsaro & Molinari, 2005).

Studien belyser hur bade barn och pedagoger ar aktiva aktorer vid konsti-
tuering av projektarbete och uppvisar samtidigt den variation av kommuni-
kativa och materiella resurser som anvénds av barn och pedagoger vid delta-
gande och skapande av projektarbete. Resultaten visar hur pedagogernas
arbete for att skapa forutsattningar for barns deltagande ar intimt samman-
kopplat med och beroende av barnens eget aktorskap. Vare sig pedagogerna
eller barnen styr envaldigt nadgon av delaktiviteterna utan betydelsen av sam-
spelet mellan barn och pedagoger blir tydligt. Studien bidrar dérmed till tidi-
gare forskning om barns delaktighet genom att empiriskt visa pa den kom-
plexitet och dynamik som karaktériserar samspelet mellan barn och pedago-
ger under projektarbete. Aven om pedagogers forhallningssatt kan vara av-
gorande for barns majligheter till delaktighet sa kan barn skapa och utveckla
delaktighet pa kreativa sétt aven inom ramen for en lararstyrd aktivitet som
projektarbete. Att i detalj analysera barns och pedagogers samspel under
projektarbete visar pa en mangd olika resurser som barnen anvander i ska-
pande av saval produkter inom ramen for projektarbetet samt omskapande av
sjalva projektarbetet.

Framover skulle det vara intressant att vidare studera bade hur olika for-
mer av projektarbeten utformas och hur forskolemiljoer som préglas av
andra former av interaktionsmonster arbetar med barns delaktighet. Vidare
skulle en liknande studie ocksa kunna vidgas till att innefatta hur pedagoger
interagerar med foraldrar och med barn inom ramen for projektarbete i for-
skolor dér foraldrar har en central roll som samarbetspartner.
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Bilagor

Transkriptionsnyckel

Tabell 2. Transkriptionsnyckel

Tecken Betydelse

() Paus i tal

[ Markerar borjan av samtidigt tal/gest mellan talare
=< Tal som &r markbart snabbare an omgivande tal

<> Tal som &r markbart langsammare an omgivande tal
- Avbrutet tal

a: Forangning av ljud; ju fler kolon desto mer fardangt
lyfter Tal med betoning

ORA Tal med hég ljudstyrka

bajskorv® Tal med lag ljudstyrka

Punkt far fallande ofta avslutande intonation

? Stigande intonation

h Inandning, skratt eller liknande .h (punkt fére h) utandning

£bajskorvE  Tal med "skrattig” rost

() Yitrande som inte hars, dar det inte gar att klart faststalla vad som sags
(tallrik) Yttrande som hors och det som star inom parentes troligen &r det som sigs
((pekar)) Kommentarer, ofta icke-verbala handlingar
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Reflektion 25 min
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