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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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Förord 

Ja visst gör det ont när knoppar brister 
Varför skulle annars våren tveka? 
Varför skulle all vår heta längtan   
bindas i det frusna bitterbleka? 
Höljet var ju knoppen hela vintern. 
Vad är det för nytt, som tär och spränger? 
Ja visst gör det ont när knoppar brister, 
ont för det som växer och det som stänger.    
Ur dikten ”Ja visst gör det ont” (Boye, 1935). 

Sanningen att säga har denna uppsats värkt fram, både kroppsligt, emotio-

nellt och intellektuellt. Men det kanske är med nödvändighet så när ens per-

spektiv ändras, när man på riktigt försöker förändra sitt sätt att se på världen, 

sig själv och det förgivet tagna. Lärande och skapande går verkligen hand i 

hand, är svåra att definiera, men känns de ibland i märg och ben. Att gå från 

enkelhet till komplexitet. Lära nya teorier och metoder. Att falla ner på alla 

fyra och närstudera gruskornens detaljer för att sen på vacklande ben resa sig 

och försöka sträcka blicken över en grusväg ringlande över vidsträckta fält. 

I don´t know if the workings of granularity is the single most important thing 
that I 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 värt det kan man undra? För resultatet av forskning uppdagas ju 

inte förrän på slutet, om man har tur. När knopparna äntligen helt slagit ut 

och allt står där nytt och naket att visas upp för världen. När jag äntligen 

krupit hela långa vägen och med ömma händer och skrapade knän står vid 

vägs ände – ska jag då äntligen inse hur gruskornens nyanser har betydelse 

för hur vägen ter sig och vart den beger sig? 

Betydelsen av mitt bidrag till vetenskapen är nu upp till andra att bedöma, 

men säkert är i alla fall att den givit mig viktiga erfarenheter och stora insik-

ter. Sanningen att säga är jag lyckligt lottad som fått möta nya bekantskaper 

och fått nya vänner; så mycket stöd, tröst, uppmuntran och uppskattning! Jag 

är innerligt tacksam för att ha fått chansen att utvecklas, bli berörd och rörd 

samt förhoppningsvis också ge ett bidrag tillbaka till andra. 

Uppsatsen hade inte kunnat göras utan de bidrag som givits av många fler 

än jag kan nämna här, men några behöver tackas särskilt. Först ett innerligt 
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tack till barn och pedagoger för att jag under nästan ett år haft förmånen och 

förtroendet att få följa dem i deras vardag. Tacksamhet riktas även till föräld-

rar och ledning på denna förskola. Ett varmt tack vill jag också ge mina 

handledare som väglett mig inom dessa, för mig, nya teorier och metoder. 

Min huvudhandledare Helen Melander har hela tiden funnits där för mig och 

engagerat stöttat mitt arbete med värdefulla synpunkter, tålamod och upp-

muntran. Även min biträdande handledare Ann-Carita Evaldsson har spelat 

en viktig roll för mitt arbete och bidragit med uppmärksam läsning och ana-

lytiska ögon. Tack till alla på forskarskolan ”Globalisering, literacy och ut-

forskande lärprocesser: Förskolebarns språk, läsande, skrivande och mate-

matiserande”. Det var i sanning en skola som både inspirerade och utmana-

de, men inom vilken även erbjöds socialt stöd. Särskilt tack till Cathrin Mar-

tin, Karin Aronsson, Katarina Gustafson och Janne Kontio som läst och 

kommenterat texten i olika skeden under dess utveckling. Era kloka syn-

punkter och uppmuntrande ord har bidragit till en bättre text och modet att 

fortsätta. Särskilt tack också till William Corsaro som bidragit med kunska-

per från mångårigt forskningsarbete och med reflektioner kring mina empi-

riska data. Tack även till alla i forskningsmiljön Studies in Childhood, Lear-

ning, and Identities as Interactional Practices (CLIP) för utvecklande reflek-

tionstillfällen kring såväl text som empiriska data. Alla kollegor på Institu-

tionen för pedagogik, didaktik och utbildningsstudier på Uppsala universitet 

vill jag tacka för utvecklande samtal. Tack till Vetenskapsrådet och Hud-

dinge kommun som finansierat uppsatsen och till mina förstående kollegor 

och mina närmaste chefer, Annelie Glifberg och Helena Näslund, som gjort 

det möjligt att kombinera forskarstudierna med arbetet i kommunen. Jag vill 

också tacka släkt och vänner som lyssnat till en forskarstuderandes hopp och 

vedermödor. Det gäller inte minst Ulrika Persson och Jeanette Gustafsson. 

Maria Gustavsson har även bidragit med kompetens kring förskola och Jack 

Larsson och Tobias Hamerslag med teknisk support. Slutligen vill jag av 

hela mitt hjärta tacka min familj: Ronne, Felicia och Tobias som funnits med 

mig i vått och torrt. 

Jag hoppas nu att du som läsare ska uppskatta den inblick som här ges till 

en förskola där barn och pedagoger tillsammans och med värme strävar mot 

en lärorik, rolig och trygg tillvaro.   

Huddinge april 2013 
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KAPITEL 1 Inledning och syfte 

Inledning 

Detta är en licentiatuppsats som handlar om barns och pedagogers deltagan-

de och delaktighet i projektarbete på en förskoleavdelning i Sverige inspire-

rad av Reggio Emilia. 

Barns delaktighet har på senare tid i en allt högre grad aktualiserats på 

den samhälleliga arenan (Bae, 2012; Barnombudsmannen, 2004; 2006; Elv-

strand, 2009; Emilson & Folkesson, 2006; Thomas, 2007). År 1990 ratifice-

rade Sverige FN:s konvention om barnets rättigheter (se UNICEF Sverige, 

2009) och år 1993 instiftades en barnombudsman med uppgiften att övergri-

pande bevaka barn- och ungdomsfrågorna utifrån konventionen och lagstift-

ning. Barns delaktighet och inflytande utgör idag centrala värden i nationella 

styrdokument som förskolans läroplan (Skolverket, 2010a) och skollagen 

(Utbildningsdepartementet, 2010). Det finns en stor samstämmighet i demo-

kratiska samhällen kring vikten av barns delaktighet, ett värde som särskilt 

lyfts i anslutning till skolsystem, vilka genomsyras av demokratiska värden. 

Den pedagogiska verksamheten ska utgå från barnens erfarenheter, intressen, 

behov, åsikter, motivation och drivkraft att söka kunskaper (Skolverket, 

2010a) och ”barnens nyfikenhet, företagsamhet och intressen skall uppmunt-

ras” (Skolverket, 2010a, s. 5). Ett helt avsnitt i svenska förskolans läroplan 

är dedikerat till att garantera barns inflytande och arbetslaget ska se till att 

”alla barn får möjlighet att efter ökande förmåga påverka verksamhetens 

innehåll och arbetssätt och delta i utvärderingen av verksamheten” (Skolver-

ket, 2010a, s. 11). Det finns många argument för ökad delaktighet och mer 

inflytande för barn i förskolan, bl.a. att det är en mänsklig rättighet och att 

delaktighet är en förutsättning för lärande. Dessutom betraktas barn i allt 

högre grad som brukare av kommunernas tjänster, vilket medför rättigheter 

att uttrycka åsikter som t.ex. kundnöjdhet (Elvstrand, 2009; Sinclair, 2004). 

Parallellt pågår inom forskningen en utveckling av en syn på barn som kom-

petenta (se bl.a. Dahlberg, Moss & Pence, 2006). Den framväxande barn-

domsforskningen intresserar sig i allt högre grad för barns perspektiv (se 

t.ex. James & Prout, 1997), vilket medför att barns kunskap ses som allt mer 

värdefullt och efterfrågas i allt högre grad. 

Värdet av barns delaktighet framstår bland både forskare, politiker och 

praktiker inom förskoleområdet som otvetydigt eftersträvansvärt. Men det 

har på senare tid allt mer uppmärksammats att begreppets innebörd tagits 
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förgivet och att det finns stor oenighet kring vad det egentligen står för (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 önska gällande hur delakti-

ga barnen egentligen är i praktiken. En forskningsöversikt över barns delak-

tighet generellt har visat att det trots samhällets strävan finns stora brister 

avseende att ge barn reell makt (Thomas, 2007). Fler röster höjs om det pro-

blematiska med att omsätta värdet delaktighet i praktiken och mer forskning 

har efterlysts när det gäller att utreda hur värden som delaktighet kan realise-

ras i den vardagliga praktiken i förskolor (se t.ex. Arnér, 2006, Bae, 2012, 

Dahlberg, Moss & Pence, 2006; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003; 

Westlund, 2011).  

Barns lärande har även fått en alltmer framträdande position i den interna-

tionella utbildningsdebatten samtidigt som frågor om formell kontra infor-

mell undervisning aktualiseras samt hur institutionella miljöer bör utformas i 

syfte att skapa en framgångsrik förskoleverksamhet i såväl ett globalt som 

nationellt perspektiv (Skolverket, 2010b). Uppdraget för förskolan har över 

åren kommit att allt mer handla om barns lärande och successivt har föränd-

ringar gjorts i riktning mot att göra förskolan till en del av utbildningsväsen-

det. Den 1 juli 2011, det vill säga mitt under min empiriska studie, blev för-

skolan en egen skolform (Utbildningsdepartementet, 2010). Sverige följer på 

så vis en internationell tendens att alltmer betona det pedagogiska uppdraget 

för de yngre barnens lärande, samtidigt som det framför allt i Norden skett 

en ökad institutionalisering av barns liv (Skolverket, 2010b). Därmed har det 

också blivit än mer angeläget att studera förskoleverksamheten. 

Samtidigt har allt fler förskolor i Sverige kommit att arbeta med inspira-

tion från den förskolepedagogik som utvecklats av Loris Malaguzzi
1
 i Reg-

gio Emilia, en kommun i Italien (Dahlberg, Moss & Pence, 2006; Lenz Ta-

guchi, 2010; Lind, 2010). Även om den pedagogiska filosofin har uppmärk-

sammats internationellt, förefaller svenskar särskilt ha intresserat sig för 

dessa verksamheter, vilket har förklarats av relativt stora likheter gällande 

såväl demografi, samhällsstrukturella förändringar samt pedagogiska idéer 

(Dahlberg, Moss & Pence, 2006). Tusentals förskolepedagoger har under de 

senaste tjugo åren åkt till Reggio Emilia för att studera dess pedagogiska 

filosofi och praktik. Den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia fokuserar 

i hög grad på demokratiska värderingar och barns delaktighet. Grundaren av 

förskolorna i Reggio Emilia, Loris Malaguzzi har sagt: ”Jag tror att de ord 

som bäst sammanfattar vår verksamhet är utforskande och delaktighet” 

(Reggio Emilia-institutet, u.å.). Fokus på demokratiska värderingar i dessa 

                               
1 Loris Malaguzzi var den första chefen för den kommunala förskolan i Reggio Emilia och ses 
som initiativtagare till den pedagogiska filosofin även om vikten av det kollektiva samarbetet 
mellan barn, föräldrar, politiker och praktiker ofta poängteras (Dahlberg, Moss & Pence, 
2006). 
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förskolor kan härledas från att de startade i motstånd och som ett demokra-

tiskt alternativ i ett land och en tid där totalitära rörelser som fascism och 

katolicism var stark (Gedin & Sjöblom, 1995; Lind, 2010). I syfte att skapa 

nya perspektiv och kunskaper har förskolorna i Reggio Emilia utvecklat 

olika samverkande arbetsformer (Lenz Taguchi, 2010), som t.ex. pedagogisk 

dokumentation, reflekterande arbetssätt och projektarbete i smågrupper.  

Valet att genomföra min studie i en förskolepraktik där pedagogerna in-

spirerats av den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia gjordes främst 

med avseende på dess fokus på barns delaktighet och dess utveckling av 

arbetssätt såsom projektarbete. 

Syfte och frågeställningar 

Studiens övergripande syfte är att undersöka hur barn görs delaktiga i utfor-

mandet av projektarbete på en svensk förskoleavdelning med pedagoger 

inspirerade av den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia. Av speciellt 

intresse är att utforska hur projektarbetet, samt barns delaktighet inom ramen 

för projektarbetet, konstitueras i vardaglig interaktion mellan barn och peda-

goger. Studien drivs av följande frågeställningar: 

 

1. Hur organiseras, konstitueras, förhandlas och förändras barns deltagande 

och delaktighet i projektarbete över tid?  

2. Vilka kommunikativa, förkroppsligade, visuella och materiella resurser 

använder barn och pedagoger vid deltagande i projektarbete? 

3. Vad orienterar barn respektive pedagoger mot vid deltagande i och ska-

pande av projektarbete?  

4. På vilka sätt är barn respektive pedagoger aktörer vid konstituering av 

projektarbeten? 

Uppsatsens disposition 

I nästa kapitel skisseras en bakgrund av tidigare forskning som studien kny-

ter an till. I kapitel 3 presenteras det teoretiska ramverk som utgör grunden i 

uppsatsen. I kapitel 4 presenteras det metodologiska ramverk studien bygger 

på. Kapitel 5 är det första av tre resultatkapitel och ger en närmare beskriv-

ning av den studerade förskoleavdelningen och dess arbete med projektarbe-

te, hur pedagogerna organiserar projektarbete och på vilket sätt de inspireras 

av den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia. I kapitel 6 skisseras en 

schematisk figur fram som synliggör vissa egenskaper och processer som 

verkar utgöra centrala egenskaper i projektarbetena. Dessa processer blir 

sedan centrala för studiens fortsatta analyser av hur projektarbete och barns 

delaktighet konstitueras i barns och pedagogers interaktion. Kapitel 7 utgör 
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det mest omfångsrika kapitlet och visar mer detaljerade beskrivningar och 

analyser av specifika situationer med interaktioner där projektarbetet för-

handlas. I kapitel 8 sammanfattas och diskuteras resultaten.  
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KAPITEL 2 Tidigare forskning 

I detta kapitel ges en inblick och några huvuddrag i tidigare forskning som 

på olika sätt berör barns delaktighet inom svensk förskola. Vissa kopplingar 

görs också till hur barns delaktighet lyfts fram inom förskolor som arbetar 

med inspiration från Reggio Emilia. Ambitionen är att redogöra för några 

olika sätt som begreppet delaktighet har studerats tidigare samt att beskriva 

hur föreliggande studie närmar sig begreppet i relation till tidigare studier. 

Ytterligare precisering av begreppet görs sedan i nästa kapitel. 

Allt mer forskning om förskolebarns delaktighet och inflytande har under 

senaste tio åren publicerats, särskilt inom nordisk förskoleforskning, efter att 

tidigare ha varit ett relativt eftersatt område (Westlund, 2011). Särskilt i de 

nordiska länderna genomsyras såväl styrdokument som tradition inom för-

skola av en demokratisträvan (se Bae, 2012), något som även utmärker norra 

Italien, men i lägre grad andra länder som t.ex. England (Moss, 2007). Barns 

delaktighet har studerats inom flertal olika teoretiska perspektiv och med 

varierande metoder (Bae, 2012). Men även om många har konstaterat ett 

ökat intresse för studier av delaktighet under den senaste tiden, problematise-

ras att begreppet sällan definieras och att det ofta används med olika bety-

delser samt att det många gånger tas förgivet (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 övergripande begrepp som innefattar såväl inflytande som 

deltagande i planerad aktivitet (se t.ex. Westlund, 2011). Ibland särskiljs 

delaktighet och inflytande, t.ex. med avseende på om det handlar om att 

delta i något någon annan beslutat eller om reell påverkan (se t.ex. Arnér, 

2006) eller med avseende på om det är ett kollektivt värde eller individuellt 

(se t.ex. Emilson, 2008). Westlund (2011) konstaterar att läroplanens breda 

definition återspeglas bland de pedagoger hon studerade genom att de sällan 

använde begreppet inflytande, utan snarare pratade om delaktighet och ett 

flertal andra termer. Hon lyfter också att den breda definitionen försvårar för 

pedagogerna att synliggöra för sig själva hur de arbetar med barnens infly-

tande, något som även Bae (2009) påpekat. Det engelska begreppet ”partici-

pation
2
” kan översättas till såväl deltagande som delaktighet eller inflytande, 

                               
2 Vid osäkerhet om vilken definition den engelska termen ”participation” syftat på avstår jag 
från att översätta begreppet och använder helt enkelt ordet participation.  
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något som inte underlättar studium av engelskspråkig litteratur kring ämnet 

(vilket även diskuteras av Westlund, 2011).  

Det finns flera studier som fokuserat på olika aspekter av demokrati i för-

hållande till förskoleverksamhet (t.ex. Dahlberg & Moss, 2005; Moss, 2007; 

Rinaldi, 2006) samt studier som har dokumenterat olika sätt som demokra-

tiska värden omsatts på i förskolepraktiken (t.ex. Rinaldi 2006; Åberg & 

Lenz Taguchi 2005). Föreliggande studie gör dock inte anspråk på att ta 

helhetsgrepp om demokratifrågor utan avgränsas snarare till hur barns delak-

tighet kommer till uttryck i förskolans praktik på ett sätt som förklaras mer 

utförligt längre fram i detta och nästa kapitel. 

Barns delaktighet och inflytande 

Normativa inslag 

Barns delaktighet framstår ofta som något självklart eftersträvansvärt, en 

mänsklig rättighet som ligger i förskolans uppdrag och anses utgöra en grund 

för lärande. Ämnets normativa inslag har diskuterats och problematiserats i 

såväl samhällsdebatt som forskning (se t.ex. Emilson, 2008; Pramling Samu-

elsson och Sheridan, 2003). Utanför Norden produceras än oftare forsknings-

texter som argumenterar för att barns delaktighet ska öka inom förskoleverk-

samheten (Westlund, 2011, se t.ex. Moss, 2007), men även svensk forskning 

om barns delaktighet har normativa inslag. Det ligger i linje med övrig 

svensk utbildningsforskning (Klerfelt, 2002; Lind, 2001; Persson, 2008). De 

normativa inslagen beror bland annat på behovet av utvärdering av den 

snabbt och kraftigt utbyggda förskoleverksamheten (Persson, 2008, se t.ex. 

Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). ”Antingen syftar pedagogiska 

undersökningarna till att svara på frågan om pedagogerna gör det dom skall 

göra, eller också går projekten ett steg längre och direkt försöker iscensätta 

vad de borde göra” (Lind, 2001, s. 67).  

I en kartläggning av forskning om barns delaktighet i samhället lyfts att 

begreppet ofta hanteras i relation till graderingar eller nivåer (Thomas, 

2007). Graderingarna används ofta i syfte att utvärdera graden av delaktig-

het, men de olika aspekter som lyfts vid nivåbeskrivningar kan också bidra 

till att nyansera begreppet. Den i särklass mest använda indelningen är en 

modell av Hart, vilken i hög grad använts för att identifiera vad som inte kan 

klassificeras som delaktighet (Elvstrand, 2009; Thomas, 2007). De steg som 

inte anses utgöra delaktighet är manipulation, dekoration och symbolvärde, 

vilka åsyftar situationer när barn antingen övertalats att framföra en åsikt 

utan att till fullo ha förstått andemeningen, och när barn görs till dekoratio-

ner av olika slag och symbolvärde handlar om när ambitionen varit att ge 

barn möjlighet till delaktighet men det inte resulterar i reell makt (Hart, 

1992). Han uppger fyra kriterier som krävs för att han ska anse att det hand-
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lar om delaktighet: barnen ska ha förstått intentionerna bakom initiativet, de 

ska veta vem och varför beslut om deras deltagande tagits, de ska ha en me-

ningsfull roll (inte enbart utgöra dekor) och slutligen ska barnen frivilligt 

valt att delta efter att de blivit informerade om initiativet (Hart, 1992). De 

steg som av Hart räknas som delaktighet utgörs i stigande ordning av att 

barnen blir informerade vilket ses som ett första krav, därefter att barnen 

rådfrågas, sen att barnen får vara delaktiga i beslut kring frågor som initierats 

av vuxna, därpå 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 nivåer, som alla be-

skriver grader av delaktighet, och där den lägsta nivån handlar om att barn 

blir lyssnade på, den andra att de stöttas att uttrycka sig, den tredje att deras 

synpunkter tas hänsyn till, den fjärde att de involveras i beslutsfattarproces-

sen och den femte handlar om delad makt och ansvar för beslutsfattandet.  

Pedagogerna som förutsättning för barns delaktighet 

Tidigare forskning visar bland annat att de vuxna styr över barns förutsätt-

ningar för inflytande i förskolan (Arnér och Tellgren, 2006). Barns upplevda 

inflytande förefaller i hög grad bero på pedagogernas förhållningssätt (t.ex. 

Arnér & Tellgren, 2006; Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). Det har 

också visat sig finnas samband mellan barns delaktighet och graden av lärar-

kontroll, där stark kontroll bidrar till lägre grad av inflytande hos de yngsta 

barnen i förskolan (Emilson, 2008). Pedagogernas position och vilket ut-

rymme de ger barnens aktörskap har också visat sig påverka barnen (Karls-

son, 2009). Odelfors (1996) fann att barns delaktighet hängde samman med 

pedagogernas bemötande och att dessa skapade mer utrymme för pojkar än 

för flickor. Hon fann även att barnen tillvaratog de olika möjligheter till del-

aktighet som gavs. Arnér (2006) har visat att pedagogers förhållningssätt 

under ett utvecklingsprojekt kunde förändras så att pedagogerna närmade sig 

barnens perspektiv och insåg att deras eget handlande påverkade barnen, 

vilket resulterade i att pedagogerna tjatade mindre och bejakade barnens 

initiativ mer. I en mikroetnografisk studie av två norska förskolor uppvisas 

snarlika slutsatser där pedagogernas förhållningssätt visar sig viktiga för 

barnens inflytande (Bae, 2009). Närmare bestämt var det avgörande att pe-

dagogerna kunde ta in barnens perspektiv, följa upp barnens initiativ samt 

vara lekfulla och emotionellt närvarande. Även Emilson (2008) konstaterar 

att pedagogers närmande av barnens perspektiv är ett villkor för barns delak-

tighet. Emilson drar slutsatsen att barnens inflytande underlättas när pedago-

gerna tar barnens perspektiv. Hon diskuterar intersubjektivitet i form av 

kommunikation och samförstånd i symmetriska möten som möjliggör en 

delad bild av verkligheten för deltagarna. Sheridan (2001) beskriver bl.a. hur 

lärares förhållningssätt i förskolor med hög kvalitet har mer av en demokra-

tisk karaktär genom att personalen strävar mot att se verksamheten ur barns 

perspektiv och att göra barn delaktiga, medan förskolor med lägre kvalitet 
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karaktäriserades av en stark lärarkontroll på regler alternativt ingen kontroll 

alls. 

Pramling Samuelsson och Sheridan (2003) genomförde en litteraturstudie 

som visar studier där vuxna försöker tolka barns tankar. Gemensamt för stu-

dierna var att de visade att delaktighet är en förutsättning för barns möjlighe-

ter att göra sin röst hörd och att vuxna behöver både lyssna till barnen och ha 

kunskap om deras lärande för att förstå barns perspektiv. Dessutom framför-

des i studierna ståndpunkten att barn bör vara delaktiga i såväl pedagogiska 

processer som beslutsprocesser. Pramling Samuelsson och Sheridan ställer i 

artikeln frågan om forskningen mer studerat delaktighet som ett värde och i 

lägre utsträckning delaktighet som pedagogik. Med det sistnämnda verkar de 

avse hur delaktighet genomförs i praktiken.  

Westlund (2011) har analyserat pedagogers arbete med förskolebarns in-

flytande och identifierat fyra olika dilemman de möter i sitt arbete: att inte 

kunna ge barnen det inflytande de har rätt till på grund av bristande resurser 

eller andra motstridiga krav från kollegor eller föräldrar, att ge olika infly-

tande till olika barn på grund av olikheter i intresse eller personligheter, att 

låta barnen välja fritt eller att styra dem mot icke-traditionella könsroller och 

slutligen att barnen trots allt säger vad som förväntas av dem istället för att 

utöva inflytande.  

Barns delaktighet och inflytande förefaller begränsat 

Ett flertal studier visar att barns inflytande i pedagogiska praktiker är be-

gränsat (Emilson, 2008, se t.ex. Arnér & Tellgren, 2006; Ekström, 2006). 

Deras delaktighet och inflytande förefaller vara av lägre grad vid situationer 

där barnen ska utföra en särskild uppgift och som styrs av pedagoger samt 

större vid samvaro som kännetecknas av undersökande och berättande (Jo-

hansson & Pramling Samuelsson, 2006). Även Ekström fann att delaktighe-

ten var lägre vid lärarstyrda aktiviteter som t.ex. samling. Pramling Samuels-

son och Sheridan (2003) konstaterar att de flesta förskolebarn anser att de 

vuxna bestämmer det mesta och att de själva bara kan bestämma över sig 

själva och sin egen lek. Slutsatsen Pramling Samuelsson och Sheridan drar 

av detta är att barnen antingen är medvetna om att det i slutänden är pedago-

gernas ansvar eller att barnen delaktighet inte synliggjorts tillräckligt för 

barnen. 

Förklaringar till barns bristande delaktighet i olika sammanhang har pro-

blematiserats och diskuterats av flera barndomsforskare (se t.ex. Näsman, 

2004). Det handlar t.ex. om åldersdiskriminering där barn tillskrivs brister 

och särbehandlas på grund av låg ålder samt om paternalism, dvs. uppfatt-

ningen om barnets behov av beskydd vilket skapar en avvägningsproblema-

tik kring hur stor delaktighet barnet kan anförtros och hantera. 
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Fokus på upplevelse 

Tidigare forskning inriktas ofta mot en upplevelsedimension som förknippas 

med begreppet delaktighet (t.ex. Almqvist, Eriksson & Granlund, 2004; Elv-

strand, 2009), vilket ofta medför ett naturligt metodval i form av intervjuer. 

Med pedagoger handlar intervjuerna ofta om deras förhållningssätt (se t.ex. 

Arnér, 2006; Bae, 2004; Westlund, 2011) och studier där barn intervjuas 

handlar om deras upplevelse av delaktighet (t.ex. Arnér & Tellgren, 2006; 

Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001; Tullgren, 2004). Barnens upplevel-

se blir kärnan i Pramling Samuelsson och Sheridan (2003, s. 71-72) defini-

tion: ”När barn erfar att deras värld blir hörd och sedd, att deras intressen, 

intentioner och sätt att förstå bemöts och tas tillvara på ett respektfullt sätt 

menar vi att barn har inflytande och är delaktiga”.  

Vad som leder till en upplevelse av delaktighet kan dock diskuteras. En 

särskillnad görs ibland mellan delaktighet och konsultation (eng. consulta-

tion), vilket bland annat syftar på skillnaden mellan att som individ bli lyss-

nad på respektive en mer aktiv delaktighet där individen uppfattar att dennes 

deltagande kommer medföra en faktisk förändring (Thomas, 2007). 

Delaktighet är ett komplext fenomen 

Tidigare forskning som fokuserat på barns delaktighet har i hög grad inrik-

tats mot formaliserat inflytande för barn samt barns och pedagogers upple-

velser av barns inflytande, trots att inflytande och delaktighet innefattar så 

mycket mer (Emilson, 2008). Thomas (2007) konstaterar i sin kartläggning 

av forskning om barns delaktighet att man vanligen skiljer på delaktighet 

som deltagande i en aktivitet och deltagande i beslutsfattande. I det första 

fallet hamnar fokus på socialt samspel och delaktighetsprocesser, vilket är 

vanligt i relation till utsatta grupper, specialpedagogiska sammanhang och 

funktionshinder (se t.ex. Gustavsson, 2004) och utgör en omfattande inrikt-

ning bland tidigare forskning om delaktighet (Emilson, 2008). Mer fokus på 

beslutsfattande omfattar ett mer politiskt intresse för barns makt och påver-

kan och är centralt i barndomssociologiska studier (James & Prout, 1997). 

Även Rinaldi (2006) problematiserar när delaktighet och demokrati reduce-

ras till formella valprocedurer som t.ex. röstning, representation och att följa 

majoriteten istället för något som kontinuerligt skapas av barnen tillsammans 

med pedagogerna. Bae (2009) har identifierat en snarlik fallgrop med kopp-

ling till den förändrade barnsynen om ett mer kompetent barn i de fall man 

reducerat värdet till individuella val (Kørholt, 2005). Pramling Samuelsson 

och Sheridan (2003) påpekar också att delaktighet inte bara kan begränsas 

till att lyssna till barn och låta dem bestämma, utan att det handlar om att 

barn ska kunna påverka förskoleverksamheten och att det innebär att vuxna 

behöver tolka deras handlande. Eriksen Ødegaard (2007) visar i en avhand-



 16 

ling hur ett barns intresse på detta vis fångas av pedagogen och får inflytande 

i förskolans planerade aktivitet. 

Tullgren (2003) har visat att styrningen av barn och deras lek tar sig andra 

uttryck idag som inte verkar förtryckande utan snarare hjälpsam och vänlig. 

Hon skriver om styrningens leende ansikte och menar att det handlar om att 

påverka så den andre väljer det rätta genom t.ex. lekfullhet och på så vis 

framstår inte styrningen som en inskränkning av individens frihet att välja. 

Fler studier har visat liknande resultat. Genom att ställa frågor till barn om 

deras lek fann Gannerud och Rönnerman (2006) att pedagoger styr mot sär-

skild sorts lek. De menar att detta ger upphov till en osynlig kontroll som 

förstärks genom att pedagogerna inte talar om styrning utan om barnens val 

och initiativ. Även Emilsons (2008) studie visar att situationer som vid första 

anblicken verkade präglas av demokratiska värden vid en närmare analys 

snarare framstod som asymmetrisk, disciplinerande och nästan manipuleran-

de. Det framkom att pedagogerna uppmuntrar barnen att välja men likväl 

styrde deras val, genom att se till att barnen fördelade sig jämt över de olika 

aktiviteterna. Aktiviteter kunde bedömas som fullbokade varpå barn lovades 

få göra aktiviteten en annan dag, dessutom övertalades barn att göra något 

annat med motiveringen att pröva något nytt. Emilson tolkar det som att 

asymmetri och symmetri i kommunikationen får konsekvenser inte enbart 

för interaktionen utan även för dess innehåll, dvs. vad som blir möjligt att 

kommunicera (se Emilson, 2008). Hon har även visat på en typ av kommu-

nikativ lärarkontroll som präglas av emotionell närvaro och lekfullhet och 

som ökar barnens inflytande.  

Barns delaktighet och studier av interaktion i förskolan 

Ett flertal forskare kombinerar olika metoder vid studier som på olika sätt 

kan kopplas till delaktighet, däribland observationer vilka ofta syftar till att 

synliggöra interaktionella aspekter (t.ex. Bae, 2004, 2005, 2009, 2012; Emil-

son, 2008; Emilson & Folkesson, 2006; Eriksen Ødegaard, 2007; Johansson 

& Pramling Samuelsson, 2006; Karlsson, 2009; Tullgren, 2004; Westlund, 

2011). De vetenskapliga perspektiv som används i dessa studier skiljer sig åt 

men har det gemensamt att de genom observationer studerar interaktion i 

naturliga miljöer inom förskola samt att deras resulterat genererar olika ka-

tegorier som har centrala kopplingar till barns delaktighet och därför kom-

mer relateras till i analyserna i föreliggande uppsats. Även när studier inrik-

tats mot aspekter som inte i lika hög grad är i fokus i föreliggande studie som 

t.ex. genus (Månsson, 2000; Markström, 2005), toddlare
3
 (Emilson, 2008; 

Emilson & Folkesson, 2006; Eriksen Ødegaard, 2007) eller (fri) lek (Tull-

gren, 2004) har vissa slutsatser och erfarenheter berikat föreliggande studie. 

                               
3 Løkken (2000) använder begreppet toddlare för de yngsta barnen som ändå är äldre än 
spädbarnen.  
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Detsamma gäller för studier där observationerna gjorts i nära samverkan 

med pedagoger (t.ex. Westlund, 2011).  

Bae (se t.ex. 2004, 2012) har utifrån insamlad empiri lyft fram två motsat-

ta interaktionsmönster – rymliga respektive trånga interaktionsmönster (eng. 

”spacious and narrow interactional patterns”), med vilka hon fångar vissa 

egenskaper hos samspel som samvarierar med grad av vitalitet hos barnen 

(jfr begreppen ”styrd dialog” och ”fri dialog” i Anward, 1983). Framträdan-

de karaktäristika vid rymliga interaktionsmönster är att barnen uppvisar så 

kallade ”uppmärksamhets-markörer” (eng. ”attention-markers”) för att initie-

ra samspel med vuxna. Barnen ställer många frågor och pedagogerna färre, 

lekfullhet uppvisas av såväl barn som pedagoger, misstag accepteras i högre 

grad, pedagogerna var mer uppmärksamma på barnens verbala och icke-

verbala uttryck och pedagogerna uppvisade högre grad av självreflektion och 

möjlighet att ta barnens perspektiv. Vid rymliga interaktionsmönster är pe-

dagogerna orienterade mot att förstå barnens intressen, barnens erfarenheter 

värdesätts och dialogen öppen med respekt för barnens intentioner och ka-

raktäriseras av intersubjektivitet. Bae argumenterar för att rymliga interak-

tionsmönster innebär stödjande av barnens rättigheter kopplade till delaktig-

het i förskolans praktik. Trånga interaktionsmönster innebär huvudsakligen 

motsatserna. Pedagogerna lägger inte i lika hög grad märke till barnens alla 

uttryck, särskilt inte de ickeverbala, pedagogen är i högre grad upptagen med 

att driva sin agenda, kontrollerar talturer med retoriska eller slutna frågor 

som följs upp med värderande omdömen samtidigt som barns misstag upp-

märksammas i högre grad och mer bryskt. Lekfullhet och humor är mindre 

framträdande och pedagogerna är mindre självreflexiva och barnen å sin sida 

ställder betydligt färre frågor. Likväl konstaterar Bae att verkligheten är mer 

komplex och att praktiken inte kan delas in i denna dikotomi, utan att den 

ska förstås som ett analytiskt verktyg.  

Lindahl (2002) har studerat vad som sker i samtal mellan barn och peda-

goger när barnen förväntas lösa problem genom bild och form. Av särskilt 

intresse för föreliggande studie är att även hennes studie genomfördes i 

svensk förskola och skola där pedagogerna arbetade med inspiration från 

Reggio Emilia. Hon identifierade tre typer av samtal genom en hermeneutisk 

tolkningsprocess och kulturhistoriskt filter vid analys av data från såväl vi-

deoinspelad interaktion som intervjuer med pedagoger: kreativt, reproduktivt 

och instrumentellt samtal. Dessa samtal menar hon skapar olika förutsätt-

ningar för barn att lösa problem genom bild och form. Hon identifierar också 

tre samtalsteman: pedagogers vägledning, barns delaktighet och barns pro-

blemlösning. I det kreativa samtalet tog barnen initiativ till samtal med pe-

dagogen och fick fullfölja sina intentioner, men det framgick att barnen be-

hövde tid för att använda tecknandet i problemlösning och att pedagogen 

behövde vara lyhörd. I det reproduktiva samtalet förväntades barn kunna 

besvara frågor om fakta och här kunde konstateras att barn avbröts i sitt tän-

kande, att de imiterade varandras lösningar och samtalsutbytet med pedago-
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gen var kortfattat. Det instrumentella samtalet karaktäriseras av att pedago-

gen tar det största talutrymmet och barnen ställdes inför en uppgift där målet 

redan på förhand var uttänkt av pedagogen. Endast den första typen av sam-

tal ansåg Lindahl bäddade för ett utforskande arbetssätt i samma anda som i 

Reggio Emilia. 

Vidare vill jag lyfta Karlssons undersökning (2009) som visat att barnen 

kan utmana pedagogernas formella makt. Barnen kan göra sina egna intres-

sen gällande genom att försvara en särskild lek och under samlingen agerar 

särskilt flickorna som stöd och tar ansvar för den pedagogiska situationen 

och därigenom har de kunnat utmana pedagogens makt. Eriksen Ødegaards 

resultat (2007) som visar också hur ett barns intresse fångas upp av pedago-

gerna genom att göras till studieobjekt inom förskolans planerade aktivitet. 

Genom att pedagogerna gjorde barnets intresse till objekt för lärandet gavs 

barnet genom sin lek makt och inflytande över den läroplansstyrda verksam-

heten (Eriksen Ødegaard, 2007.)  

Det finns relativt få empiriska studier om demokrati i förskolan (Emilson, 

2008; Lindahl, 2005). Vidare visar den empiriska forskning från de nordiska 

länderna som gjorts på skillnader avseende hur relationer och interaktion 

sker lokalt i olika förskolepraktiker (Bae, 2004, 2012; Emilson och Folkes-

son, 2006; Johansson, 2003, 2004; Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). 

I föreliggande studie eftersträvas att komplettera tidigare forskning med 

grundforskning kring hur delaktighet görs och etableras genom ett fokus på 

barns och pedagogers konkreta deltagande och handlingar i interaktionen i 

situerade aktiviteter i en specifik praktik. Den praktiken som studeras utgörs 

av förskolans arbete med projektarbete. Delaktighet i föreliggande studie 

hanteras som ett empiriskt begrepp vilket medför att dess innebörd till stor 

del avgörs av hur delaktighet hanteras av deltagarna själva i den aktuella 

praktiken. Valet att studera en praktik som projektarbete visar också på hur 

pedagoger är inspirerade av den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia. 

Förskolans arbete med projektarbete aktualiserar därmed behovet av att lyfta 

fram studier som beskriver huvuddrag i denna filosofi och tillämpning med 

särskilt avseende på begreppet delaktighet. Därmed är vi framme vid en 

närmare blick på vad det innebär att som förskoleverksamhet inspireras av 

den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia. 

Förskoleverksamhet med inspiration från Reggio Emilia 

Delaktighet i lyssnandets pedagogik 

Den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia beskrivs ofta i termer av lyss-

nandets pedagogik, dvs. en pedagogik där prioritering ligger på att lyssna på 

barnen samt inspireras och lära av dem (Rinaldi, 2006; Rodari, 1973; Åberg 

& Taguchi, 2005). Delaktighet kan ses som förbundet med lyssnade som ett 
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sätt att fånga barnens perspektiv (se Clark, Kjørholt & Moss, 2005). Lyss-

nandet ska här tolkas metaforiskt och avses fånga såväl verbala som ickever-

bala handlingar. Lyssnandet betraktas inom Reggio Emilias filosofiska pe-

dagogik som ett mångfacetterat och centralt begrepp i det ömsesidiga sökan-

det efter mening som utgör en uttalad strävan (Rinaldi, 2012).  

I den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia finns en tilltro till barnen 

som kompetenta med en vilja och ett kunnande att lära (Lenz Taguchi, 

2009). Det finns en uttalad deltagaragenda där barnen förutsätts vara delakti-

ga i kunskapsproduktionen, pedagogerna ska agera medforskande i relation 

till barnen och strävan är att barnen ska delta i reflektion kring lärandet och 

planeringen av verksamheten (se Corsaro & Molinari, 2005; Lenz Taguchi, 

2009). Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) anser att synen på 

barns lärande som finns i den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia präg-

las av demokratiska inslag och de ser starka paralleller mellan den synen och 

den svenska läroplanen. 

Inom den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia eftersträvas delaktig-

het även genom att anpassa lärandemiljöerna med delaktighet och tillgäng-

lighet i åtanke. Förutom personalen talar man om barngruppen som en sorts 

pedagog eftersom den sociala samvaron mellan barnen utgör en lärandemiljö 

i sig självt. Malaguzzi talade om miljön som den tredje pedagogen, vilket 

bland annat innebär att barnens delaktighet och lärande ska understödjas och 

stimuleras med hjälp av genomtänkt utformade miljöer (se Rinaldi, 2006).  

I en skrift som beskriver vad som karaktäriserar förskolorna i Reggio 

Emilia ”Indications of preschools and infant-toddler centres of the municipa-

lity of Reggio Emilia” uppges bland annat delaktighet (min översättning av 

”participation”) och lyssnande som centrala värden (Municipality of Reggio 

Emilia, 2010). Denna skrift kan betraktas som en läroplan, men utmärker sig 

genom att inte ha mål kopplade till ämnen utan mer av principer kopplade 

till den pedagogiska filosofin. Enligt Malaguzzi varken har eller ska försko-

lorna i Reggio Emilia ha en i förväg preciserad läroplan utan istället skissar 

förskolorna varje år på en rad projektarbeten som får utgöra strukturstöd 

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). Därigenom utmanas föreställningar om undervisning 

som överföring av ett i förväg bestämt stoff och barnet konstrueras istället 

som ett kompetent, aktivt kunskapande subjekt. Pedagogisk dokumentation 

utgör ett viktigt verktyg för att lyssna in och få syn på lärandet samt dekon-

struera den pedagogiska praktiken (Lenz Taguchi, 2000, 2009). Hur projekt-

arbete bedrivs i praktiken på såväl den studerade förskoleavdelningen samt 

till viss del i Reggio Emilia ges exempel på i kapitel 5 samt återkommande i 

resten av uppsatsen. 
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Inspiration från Reggio Emilia leder till lokala skillnader 

Till den pedagogiska filosofin hör ett avståndstagande från läroböcker och 

metoder som skulle kunna ses som programförklaring för en speciell sorts 

pedagogik (se t.ex. Barsotti, 2007:20, Dahlgren, Moss & Pence, 2006:184), 

eftersom kontinuerlig utveckling och förnyelse värderas och antas kunna 

motverkas eller åtminstone stagneras av dylika handböcker. Vad som egent-

ligen utmärker Reggio Emilia-inspirerade förskolor från andra är svår att 

besvara eftersom det handlar om en filosofi och ett förhållningssätt, inte en 

pedagogisk metod. Även förskolorna i kommunen Reggio Emilia skiljer sig 

åt beroende på bland annat tradition, miljö, tid, barn och personal berättar 

Dahlberg i en intervju i tidningen Förskolan (2011). 

Ett antal publikationer ger beskrivningar av goda exempel på projektarbe-

ten och utforskande arbetssätt genomförda av pedagoger och barn i försko-

lorna i Reggio Emilia (se t.ex. Barsotti, 1986; Barsotti, 2007; Reggio Child-

ren, 2004). Därutöver har forskare beskrivit och teoretiserat kring såväl filo-

sofi som praktik i Reggio Emilia (se t.ex. Dahlberg, Moss & Pence, 2006, 

Edwards, Gandini & Forman, 2012; Giudici & Rinaldi, 2006) samt närlig-

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 värden med fokus på bland 

annat barns delaktighet och tydliggör även varför inte metoderna kan kopie-

ras och överföras oreflekterat.  

Inspiration från Reggio Emilia i Sverige 

Även i Sverige har förskolor som arbetat med inspiration från 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 också presenterats och teoreti-

serats i litteratur producerad tillsammans med forskare (se t.ex. Alnervik, 

Göthson & Kennedy, 2012; Stockholms universitet, 2010).  

Lind (2010) beskriver förutsättningar för estetiska lärprocesser i några 

förskolor i Sverige som arbetar med inspiration från Reggio Emilia, men hon 

har även bidragit med att teckna en bild av den svenska ”reggiodiskursens” 

utveckling över tid. Hon konstaterar att förskoleverksamheten i Reggio Emi-

lia utgjort en förebild som har efterliknats i flera länder, bland annat i Sveri-

ge, på varierande sätt. Hon beskriver hur denna filosofi stått för en ny barn-

syn bland annat i termer av det kompetenta barnet, vilket medförde att de-

mokrati- och delaktighetsfrågor kom att fokuseras och att detta framstod som 

ett alternativ eller komplement till den svenska omsorgspraktiken. Hon kal-

lar den tillämpade pedagogiken för ”de små stegens pedagogik”, med vilket 

hon betonar en utgångspunkt i barnens eget meningsskapande och att stegvis 

bygga därifrån till ett gemensamt meningsskapande, där en strävan är att 
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barnen själva ska vara delaktiga i en gemensam beslutsprocess kring vilket 

innehåll gruppen ska arbeta vidare med. Vidare beskriver hon hur diskursen 

först associerades med ”det fria skapandet” och senare med ”undersökande 

arbetssätt”. Liknande inslag finns i Lindahls (2002) och Häikiös (2007) av-

handlingar som också fokuserar på de estetiska processerna och hur de an-

vänds i utforskande arbetssätt i svensk förskola och skola som inspirerats av 

Reggio Emilia.  

Lind lyfter en likhet mellan filosofin i Reggio Emilia och den svenska 

barncentreringen, men visar på hur visuella och verbala språk varit samman-

flätade i det utforskande arbetssättet i Reggio Emilia jämfört med den svens-

ka traditionella uppdelningen i olika aktiviteter och teman. Likheter och 

skillnader synliggjordes bland annat på utställningarna på Moderna museet 

under 80-talet där det blev tydligt att barnen inte härmat annan konst utan 

snarare att bildspråket fyllde flera olika funktioner i ett utforskande arbets-

sätt och att lärprocesserna var mer i fokus än slutprodukterna. Dessa proces-

ser utgör det som Lind kallar ”de små stegens pedagogik”, handlar om bar-

nens frågor och hypoteser som vidareutvecklas genom utforskande processer 

till större projektarbeten. Det är själva processerna som utgör innehållet i 

projektarbetet. Kunskap ses som något som skapas gemensamt under en 

rullande planering där pedagogerna inte har på förhand givna svar och med 

observation som inte objektifierar barnen (se vidare Lenz Taguchi, 2000), 

utan där barnen själva deltar i observation av och reflektion kring konkreta 

situationer utifrån flera olika perspektiv. I mitten av 90-talet kom arbetsfor-

mer som observation och pedagogisk dokumentation samt vikten av organi-

sationsfrågor att ingå som en central del i ”Reggiodiskursen” (Lind, 2010). 

En gemensam svensk ”Reggiodiskurs” utvecklades enligt Lind (2010) 

först i slutet av 90-talet då den kunde förankras genom egna projektarbeten 

samt förändringar av miljöer, material och arbetssätt genomfördes och do-

kumenterades (se t.ex. Barsotti, 1997; Kennedy, 1999). Denna gemensamma 

diskurs benämner Lind som en förhandlingskultur där en lärande miljö ut-

formas genom att projektarbetenas innehåll och arbetssätt kontinuerligt om-

formas av deltagarna. Dahlberg (2012) lyfter pedagogisk dokumentation som 

ett verktyg för att skapa demokrati genom förhandling eftersom den kan 

användas till att synliggöra olika perspektiv och kunskaper vilka därmed 

lättare kan diskuteras. Särskilt lyftes lärande genom förhandling (”negotiated 

learning”) av amerikanerna George Forman och Brenda Fyfe (2012). De 

syftar på det utbyte av kunskaper och synsätt som uppstår mellan barn och 

pedagoger genom de olika processer som uppkommer vid skapandet av pro-

jektarbeten med de utforskande arbetssätten.  

Tidigare forskning om svenska praktiker som arbetar med inspiration från 

Reggio Emilia har lett till flera utvecklingsprojekt i syfte att utveckla den 

pedagogiska verksamheten (Persson, 2008, se t.ex. Alnervik, Göthson & 

Kennedy, 2012; Dahlgren, Moss & Pence, 2006). Forskningen har vidare i 

hög utsträckning gjorts utifrån poststrukturell teoribildning (se t.ex. Lenz 
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Taguchi, 2000; Lind, 2010; Olsson; 2009). Det innebär bland annat att även 

forskarens egen studie ses som en konstruktion varpå den egna subjektivite-

tens betydelse för analyserna poängteras och krav ställs på reflektion kring 

hur egna underförstådda antaganden påverkar resultaten (Lind, 2001).  På så 

vis kan forskaren sägas uppträda som ett subjekt i den vetenskapliga texten. 

Ofta har också ett medforskande arbetssätt använts. I Reggio Emilia betrak-

tar pedagogerna förskolans verksamhet som konstruktivistisk samtidigt som 

det finns drag av postmodernism (Lenz Taguchi, 2000), och det kan benäm-

nas som ett konstruktionistiskt perspektiv där osäkerhet, subjektivitet och 

komplexitet välkomnas och man ser subjektet som medkonstruktör av kun-

skap och förändring (Dahlberg, Moss & Pence, 2006; Lenz Taguchi, 2000).  

Kapitelreflektioner 

Omfattande forskning har bedrivits avseende barns delaktighet inom försko-

leverksamhet. I Sverige har betydande bidrag gjorts till att såväl teoretiskt 

förankra och förstå den pedagogiska förskolepraktiken. Studier har även 

gjorts av svensk förskolepraktik som inspirerats av den pedagogiska filosofin 

från Reggio Emilia. I tidigare forskning om delaktighet fokuseras ofta peda-

gogerna och deras roll, ansvar och förhållningssätt, vilka framhålls som av-

görande för barns delaktighet. Samtidigt lyfts problem med barns bristande 

delaktighet, särskilt vid lärarstyrda aktiviteter. Studierna är ofta inriktade 

mot upplevelseaspekter samt hur barns delaktighet kan ökas. När 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 bekräftar att del-

aktighet utgör ett centralt värde samt att projektarbete utgör en central ar-

betsform i arbetet med såväl utforskande, lärande som barnens delaktighet. 

Då projektarbete kan antas vara en, i huvudsak lärarstyrd, aktivitet är blir det 

särskilt intressant att undersöka hur delaktighet skapas inom ramen för pro-

jektarbete.  

Några ambitioner i föreliggande uppsats är att komplettera tidigare forsk-

ning genom att både fördjupa fokus på hur barn skapar möjlighet till delak-

tighet och att koncentrera studien mot en lärarstyrd aktivitet som projektar-

bete i en verksamhet som särskilt arbetar med barns delaktighet. Vidare görs 

denna studie med videoobservationer utan någon ambition att utvärdera gra-

den av barns delaktighet. Istället fokuserar jag på hur deltagarna gör projekt-

arbete och hur barn blir delaktiga inom ramen för projektarbetet som praktik 

i en förskola som arbetar med inspiration från Reggio Emilia. Att pedago-

gernas betydelse lyfts i så pass hög grad i tidigare forskning talar för att det 

saknas fokus på barn och på interaktionen mellan barn och pedagog inom 

ramen för mer lärarstyrda aktiviteter. Begreppet delaktighet har i föreliggan-

de studie valts framför begreppet inflytande bland annat på grund av det är 
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mer tydligt kollektivt orienterat (jfr Emilson, 2008). Även valet att studera 

en förskoleavdelning där personalen inspireras av den pedagogiska filosofin 

från Reggio Emilia aktualiserar spänningsfältet mellan deltagande i kollek-

tivt beslutsfattande respektive beslut som rör individen (jfr Thomas, 2007), 

då den pedagogiska filosofin värdesätter båda dessa aspekter som också an-

tas förutsätta varandra (se Edwards, Gandini & Forman, 2012; Reggio Child-

ren, 2010; Rinaldi, 2006). Komplexiteten som kan skönjas i tidigare forsk-

ning tas som intäkt för att relativt finmaskiga analyser krävs för att syn-

liggöra barns delaktighet. I detta arbete använder jag ett teoretiskt ramverk 

som presenteras i nästa kapitel. Där tydliggörs även hur föreliggande studie 

hanterar begreppen deltagande och delaktighet. 
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KAPITEL 3 Teoretiska utgångspunkter 

I detta kapitel presenteras uppsatsens teoretiska ramverk med fokus på cen-

trala begrepp som barns deltagande, delaktighet, appropriering och lärande 

vid konstituering av projektarbete i förskola. Kapitlet är avsett att synliggöra 

använt perspektiv samt att bädda för kompletterande fördjupningar som tas 

upp i kommande analyser. 

Deltagande och deltagarperspektiv 

Deltagande är ett begrepp som i föreliggande studie används på ett mer spe-

cifikt sätt än att enbart referera till medverkan i en aktivitet eller en tillhörig-

het i en grupp. Genom studium av synliga handlingar, och inte dolda som 

t.ex. tankar och avsikter, kan deltagarnas perspektiv fångas fritt från deras 

rationaliseringar och efterkonstruktioner (Maynard & Clayman, 1991). Det 

handlar egentligen mer om att förankra analyserna i deltagarnas handlingar 

än att eftersträva att fånga deras perspektiv. Genom att människor är sociala 

och agerar utifrån ett ständigt meningsskapande och genom att detta sker i 

samspel behöver människan utgå från en gemensamt upplevd verklighet som 

möjliggör samförstånd och en social ordning, vilket innebär att kulturer ses 

som resultatet av människors handlingar och inte i första hand något som 

styr dessa handlingar (Cromdal, 2009). ”Den väsentliga vardagen är ett 

gemensamhetsbygge som ständigt pågår” (Adelswärd m.fl., 2009, s. 11). 

Denna ordning skapas genom handlingar där vi människor uppvisar förståel-

se av varandra och av situationen och därigenom uppstår en gemensamt de-

lad förståelse, intersubjektivitet (se bl.a. Cromdal, 2009). Meningsskapande i 

interaktion mellan människor uppvisas genom handlingar som efterföljs av 

responderande handlingar tur för tur i ett sekventiellt förlopp där deltagarnas 

tolkningar blir synliga. Denna process kan användas som en bevisprocedur 

för deltagarnas tolkningar och gemensamma meningsskapande (Drew & 

Heritage, 2006; Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974). Deltagarnas tolkningar 

sker med hänsyn till den lokalt situerade praktiken och man tillskriver lö-

pande varandra såväl avsikter, kunnande och känslor som identiteter (se t.ex. 

Goodwin, 1990, 2000; Sparrman m.fl., 2009). Sociala fenomen kan på så 

vis, genom observation av deltagarnas egna analyser, förstås inifrån en prak-

tik (Cromdal, 2009; Sparrman m.fl., 2009). Denna förståelse finns också 

tillgänglig för en utomstående forskare att uppfatta genom analys av männi-
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skors deltagande i interaktion, t.ex. talturer och sekvenser av förkroppsligade 

sociala handlingar (Duranti & Goodwin, 1992). Att studera barns deltagande 

innebär därmed ett sätt att eftersträva ett deltagarperspektiv (för en djupare 

diskussion se Sparrman m.fl., 2009) och utgör utgångspunkten för såväl 

insamlings- som analysmetod i föreliggande studie (vilket beskrivs mer i 

kapitel 4). Genom att analysera vardagen i förskolan kan det förgivet tagna 

utmanas och en förenklad bild kan komma att bli mer nyanserad, mångfacet-

terad och intressant. Målet är att de studerade ska känna igen sig i resultat 

och slutsatser som samtidigt ger upphov till nya insikter (se om kvalitetskri-

terier i Larsson, 2005). Det handlar om att synliggöra vad som annars ofta 

tas för givet, det Garfinkel (1967) kallade ”the missing whatness”, dvs. 

lokalt situerade vardagliga aktiviteter. 

Hur aktiviteter byggs upp genom deltagarnas handlingar blir med vald ut-

gångspunkt centralt att studera. Med handling avses här naturligt förekom-

mande vardagliga handlingar, vilka byggs upp av såväl kroppsliga rörelser 

som yttranden (Schegloff, 1996). Handlingar ses som situerade interaktio-

nellt och sekventiellt i meningsskapande processer som reflexivt byggs upp 

genom deltagarnas användning av semiotiska resurser, t.ex. verbala, för-

kroppsligade och materiella (Goodwin, 2000). Genom att deltagarna oriente-

rar mot olika semiotiska fält aktualiseras för såväl deltagare som forskare 

vilken kontext som görs relevant och därmed ska tas hänsyn till (Goodwin, 

2000). Som kontext avses här såväl den fysiska omgivningen och artefakter 

som de förkroppsligade och verbala handlingar som utförs i interaktionen 

(Goodwin & Goodwin, 2004). På så vis upplöses uppdelningen mellan 

språk, kognitiva processer och fysiska aspekter i interaktionen. Genom att 

utforska och beskriva autentiska händelser görs forskningen både trovärdig 

och möjlig att granska empiriskt (Schegloff, 1996). Vidare kan noggranna 

beskrivningar och analyser av situerade aktiviteter ge upphov till empiriskt 

grundade resultat som leder till en fördjupad förståelse och ibland även en 

omvärdering av vår vardagsförståelse om en handling (Schegloff, 1996). 

Samtidigt kan aktiviteter som framstått som unika visas vara allmängiltiga 

(för exempel och diskussion se Goodwin, 2000). På så vis kan insikter upp-

stå som inte hade kunnat tänkas ut i förväg och ny kunskap erhållas. Vikten 

av att studera situerade aktiviteter betonas (Goffman, 1961; Goodwin, 2000; 

Goodwin, 1990). Genom att studera hur deltagarna använder verbala och 

förkroppsligade resurser synliggörs människors handlingar, hur de är organi-

serade och vad som åstadkoms genom dessa.  

Deltagande, lärande och appropriering 

En utgångspunkt i föreliggande uppsats är att ingenting sker i ett vakuum, 

inte heller barnens lärande, skapande eller delaktighet i projektarbete. Histo-

riskt har det varit vanligt att se på barns lärande och socialisation som över-
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föring av kognitivt kunnande mellan generationerna. Lärande har setts som 

en inre och abstrakt mekanism som styr människans beteende. På så vis mis-

sas betydelsen av sociala praktikers betydelse för människans vardagliga 

meningsskapande (se Corsaro & Molinari, 2005; Cromdal m.fl. 2009; Martin 

& Evaldsson, 2012; Wootton, 1997). Lärandet kan inte reduceras till en in-

dividuell kognitiv process eftersom omgivningens sociala såväl som materi-

ella resurser påverkar människans möjligheter (Säljö, 2000:17). Istället för 

att definiera lärande som ett förvärvande av kunskap anläggs ett deltagande-

perspektiv på lärande, 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) 

Lärande ses som en aspekt i all mänsklig verksamhet eftersom allt som görs i 

stunden kan komma att nyttjas som en lärdom senare i livet. Som Dewey 

skrivit: “the very process of living together educates” (1916/1966:6 i Säljö, 

2000). Frågan om huruvida människan lär sig något blir därmed ointressant 

till förmån för frågan om vad som lärs, dvs. vilka erfarenheter som görs i en 

situation och tas med till andra kontexter senare i livet (Säljö, 2000). Männi-

skan kan helt enkelt inte undgå att lära, något som Engeström (1999) be-

nämnt som en stark tolkning av antagandet att lärande är situerat, med andra 

ord utvecklas i sociala praktiker, och att man därmed kan tala om en inbyggd 

pedagogik i vardagliga sociala praktiker (Säljö, 2000). Rogoff kallar detta 

informella lärande för ”intent participation”, vilket hon jämför med ”assemb-

ly-line instruction” vilket åsyftar lärarförmedlat och ickekontextuellt lärande 

som är vanligt inom skolan (Rogoff, mfl., 2003). Intressant är att samma 

pedagogiska situation kan leda till skilda förhållningssätt hos elever (se 

Bergqvist, 1990; Bergqvist & Säljö, 2004; Säljö, 2010) och därmed olika 

erfarenheter (Säljö, 2010).  

Inom sociokulturell tradition betonas att lärande handlar om approprie-

ring, dvs. hur individen genom användandet av medierande redskap succes-

sivt tillgodogör sig kunskap (Säljö, 2010; se även Vygotskij, 1999). Rogoff 

(1995) kontrasterar termen ”internalisering” med ”deltagande appropriering” 

(eng. ”participatory appropriation”), för att betona att det inte handlar om 

enkel överföring från den yttre omvärlden till mentala processer inom indi-

viden. Genom appropriering har såväl vuxna som barn påverkan på samhäl-

let liksom samhället har inverkan på oss människor (Corsaro, 1997, Jans 

2004). Rogoffs rekommenderar analyser av interaktioner på tre plan - indivi-

duell, interpersonell och kollektiv, på ett integrerat sätt men med skiftande 

”foci of attention” (Rogoff, 1995; 2003, se också bl.a. Corsaro & Molinari, 
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2005 för dylika analyser av skol- och förskoleverksamhet). Kopplat till dessa 

tre plan talar hon om deltagande appropriering, väglett deltagande (eng. 

”guided participation”) och lärlingskap. Lärlingskap utgör här en metafor för 

det kollektiva planet och hänvisar till processer som medför att mindre erfar-

na personer genom deltagande tillsammans med andra i kulturellt organise-

rade aktiviteter utvecklar en ökad förståelse och inblick i en speciell aktivi-

tet. Med väglett deltagande avses det interpersonella planet, dvs. själva inter-

aktionen mellan människor och även de sociokulturella värden som produce-

ras och reproduceras i dess möten. Deltagande appropriering, eller bara 

appropriering, syftar till hur individer ändrar sig genom sitt deltagande i en 

aktivitet och på så vis blir mer förberedda inför liknande kommande aktivite-

ter. Dessa ändringar utgörs dock som sagt inte av internalisering utan upp-

kommer genom individens aktiva deltagande, vilket i sig innebär kontinuer-

liga bidrag med utgångspunkt i egna tolkningar. Bidraget kan liknas vid 

Bakthins syn på att de ord vi använder alltid delvis tillhör andra, men bara 

delvis eftersom vi fyller dem med delvis ny innebär beroende på egen tolk-

ning och på situationen (Bakhtin, 1981). Rogoff mötte själv ordet approprie-

ring första gången vid läsning av just Bakhtin (Rogoff, 1995). 

Fokus riktas i föreliggande studie mot det lokalt situerade och universalis-

tiska anspråk görs inte (se t.ex. Säljö, 2010). Det faktum att kunnande ap-

proprieras medför att det uppstår lokala variationer, t.ex. skillnader i prakti-

ker mellan olika kulturer som på så vis uppstår vid såväl stora fysiska av-

stånd som små, dvs. i olika länder likväl som på olika förskoleavdelningar i 

samma förskola. Samtidigt blir i föreliggande studie begreppet ”praktikge-

menskaper” (eng. ”community of practice”, se Lave & Wenger, 1991; 

Wenger, 1998) relevant eftersom det syftar till den väv av relationer mellan 

människor och aktiviteter som utvecklas över tid och utgör en situerad prak-

tik för medlemmarna att relatera till vid interaktion och lärande.  

Evaldsson & Martin (2011) använder Corsaros (2011) begrepp ”interpre-

tive reproduction” vilket de översätter med ”tolkande reproduktion”. Be-

greppet liknar approprieringsbegreppet och åsyftar att barn i samspel med 

varandra både producerar och reproducerar kultur. Det fungerar som en er-

sättare för begreppet socialisation som inte sällan står för en mer passiv syn 

på barn och ett mer individualistiskt perspektiv (Mayall, 2002). Tolkande 

reproduktion används för att poängtera att socialiseringsprocesser inte inne-

bär enbart internalisering och anpassning till en rådande kultur, utan även att 

appropriera, återupptäcka och reproducera kultur delvis omformulerad. Det 

är en kreativ process där barn omtolkar och använder rådande kultur för egna 

syften samtidigt som de aktivt reproducerar samhällets kultur. 

Inom interaktionsforskning har delaktighet studerats i termer av appropri-

ering, tolkande reproduktion men också med begrepp som aktörskap (se t.ex. 

Corsaro & Molinari, 2005; Evaldsson & Martin, 2011; Martin & Evaldsson, 

2012). 
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Delaktighet i termer av aktörskap 

Barns aktörskap har lyfts fram under de senaste decennierna (se t.ex. Näs-

man, 2004; James & Prout, 1997). Sommer (2005) har beskrivit paradigm-

skiftet från ett dominerande fokus på inre faktorer till ett fokus på barnet som 

aktör och samtidig betoning på relationella och situationella aspekter. Inom 

den nya barndomsforskningen ses barn som aktörer som redan idag tillför 

och påverkar samhälle och kultur (Näsman, 2004).  

I en översikt över avhandlingar producerade inom barn- och barndoms-

forskning i pedagogik under 2000-talet konstateras att få intar ett utveck-

lingspsykologiskt perspektiv medan merparten fokuserar barndomen och 

barn som ”being” snarare än ”becoming” (Lund, 2011).  I samhällsdebatten 

hävdas ofta att barnen är vår framtid och inte sällan hörs även att de är mor-

gondagens medborgare. Även om detta naturligtvis stämmer så är det inte 

hela sanningen – barn är redan medborgare och värda att studeras och be-

skrivas utifrån sin nuvarande livssituation, inte enbart i förhållande till vad 

de kommer att bli eller kunna tillföra senare. Synen på barndomen som en 

förberedelsefas inför vuxenlivet har flera konsekvenser för synen på barn 

och inte minst för barns möjlighet till delaktighet eftersom låg ålder visat sig 

vara en av de mest vanliga orsakerna att särbehandling och exkludering 

(Elvstrand, 2009). 

Barndomens främsta egenskap har ansetts vara att människan då saknar de 
egenskaper de sedan har som vuxen. Barndomen har betraktats som ett lång-
samt övergående bristtillstånd. Barnen har beskrivits i komparativa termer, de 
har bedömts efter skalor med vuxna som måttstock. Man har tagit fasta på 
vad barn inte (ännu) klarar av att göra, mer sällan har man sett till deras häp-
nadsväckande förmåga att klara av livet utifrån sina förutsättningar, att stän-
digt förkovra sig och möta de utmaningar som växandet ställer dem inför 
(Hartman, 1997, s. 31 i Elvstrand, 2009:9). 

I studien tas avstånd från antaganden om barn som väsensskilda från vuxna 

samt det bristperspektiv på barn som ofta kan associeras därtill (se t.ex. Ja-

mes & Prout, 1997). Ambitionen i föreliggande studie är att studera en del av 

barndomen, inte i huvudsak hur barn förbereds inför vuxenlivet. Studien 

försöker därmed ge ett bidrag inom den nya barndomssociologin, där ett av 

de viktigaste tillskotten utgörs just av skiftet till att se barn som sociala aktö-

rer, värdiga att studeras för sin egen skull (se Corsaro, 2005; Corsaro & Mo-

linari, 2005; James, 2009). 

Barndom kan ses som en social konstruktion, dvs. som ickeuniversell och 

varierande över såväl tid som rum (se t.ex. James, Jenks & Prout, 1990). I 

enlighet med barndomssociologin fokuseras en fas i livet, snarare än en bio-

logisk eller utvecklingspsykologisk definierad kategori (se t.ex. James, Jenks 

& Prout, 1990), vilket bidrar till att barndomen ges en samhällelig och kultu-

rell innebörd (Halldén, 2003). För att få en fördjupad förståelse av vad barn-
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domen kan innehålla krävs studium av situationer där barn förekommer i ett 

socialt sammanhang (se Corsaro & Eder, 1990). Barns aktörskap kan syn-

liggöras genom att studera hur de deltar och bidrar exempelvis till formandet 

av projektarbete inom en förskolepraktik. Barndom skapas inte i ett vakuum 

utan omskapas löpande i samspel även med vuxna. Hur barn utövar sitt ak-

törskap (eng. ”agency”) ses som en komplex interaktion där barn påverkas 

av det omgivande samhället samtidigt som de påverkar samma samhälle 

(Corsaro, 2011; Jans, 2004). Samhälle, kultur och rådande barnsyn kan där-

med antas få konsekvenser för hur barndom konstitueras.  

Det finns en risk att med begrepp som aktörskap ge uttryck för en övertro 

på barns handlingsutrymme, utan hänsyn till fysiska, psykiska, sociala eller 

materiella begränsningar. Därför finns i föreliggande studie en strävan att 

studera situerade aktiviteter och interaktion i naturligt förekommande verk-

samhet i förskola. Ett antagande är att asymmetrier föreligger mellan barn 

och pedagoger bara genom det faktum att man har olika roller, men att med-

vetenhet om asymmetrierna innebär att de kan hanteras på sätt som underlät-

tar förståelse för varandra. Barn har ett aktörskap även i förhållande till vux-

na även om vuxna ofta agerar under andra villkor (se t.ex. Corsaro, 2011; 

Mayall, 2002; Punch, 2001). Relationer mellan barn och vuxna karaktärise-

ras av skillnader avseende bland annat makt och auktoritet (se Corsaro, 

1985), men asymmetrier kan antas föreligga så snart samspel förekommer 

eftersom samspel bygger på idén om att deltagarna bidrar med komplemen-

tära inslag (Linell, 2009). Samtidigt som deltagarna i ett samspel strävar 

efter att förstå varandras perspektiv, dvs. eftersträvar intersubjektivitet, för-

handlar de om vilken mening som ska samskapas. De försöker påverka per-

spektivet på såväl samtalsämnen som egna och andras handlingar (Linell, 

2009). Däremot besitter vuxna vanligen inte total makt över barn utan de kan 

ofta såväl omförhandla som visa motstånd (se t.ex. Alanen & Mayall, 2001).  

På senaste tiden har publicerats etnografisk interaktionsbaserad forskning 

av Reggio Emilia-inspirerade skolor och förskolor i Italien (Corsaro & Mo-

linari, 2005) och i Sverige (Evaldsson & Martin, 2011; Martin & Evaldsson, 

2012; Melander, 2012). Melander har studerat mikroprocesser kring lärande 

i interaktion inom kamratgrupper på svensk skola som arbetar med inspira-

tion från Reggio Emilia. Lärande synliggörs genom att följa hur barnens 

kunnande förändras över tid. Evaldsson & Martin (2011) har studerat pro-

jektarbete med fokus på barns deltagande, förhandlingar, aktörskap, kollek-

tiva konstruktion och appropriering. Evaldsson & Martin (2011) visar hur 

den studerade praktiken inspirerad av Reggio Emilia ger barnen möjligheter 

och utrymme att aktivt delta i skapandet av skolregler. Genom att fokusera 

de olika multimodala resurser som barnen använder synliggör de subtila 

processer som slutligen leder till en kollektivt skapad och delad förståelse av 

regler. Barnens arbete understöds av pedagoger som observerar, stöttar ge-

nom att ställa frågor och uppvisar en tilltro till det kompetenta barnet genom 

att aktivt arbeta för att barnen ska få ha ordet. Begreppet ”deltagande” (eng. 
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”participation”) används för att förstå interpersonella lärandeprocesser som 

inte enbart behöver omfatta pedagogen. Studierna uppvisar hur barnen er-

bjuds möjlighet till aktivt deltagande och aktörskap genom pedagogiska 

aktiviteter i linje med filosofin från Reggio Emilia, vilket medför såväl indi-

viduellt lärande som skapande av skolans kultur.  

Corsaro och Molinari (2005)  har genomfört omfattande studier av pro-

jektarbete i förskola och skola i grannkommunen till Reggio Emilia – Mode-

na. De beskriver hur likheterna är stora mellan de båda orterna gällande de-

ras förskoleverksamhet och vill genom sin forskning bland annat visa att 

verksamheten i Reggio Emilia inte särskiljer sig från den i övriga Emilia-

Romagna-regionen, utan att den pedagogiska filosofin och praktiken finns 

likväl i t.ex. Modena. En longitudinell etnografisk studie som omfattade 

personlig kontakt med barnen under en sexårsperiod från förskola och med 

fokus på förberedelse och övergång till skola. Utifrån denna omfattande 

studie används i föreliggande uppsats främst den kunskap som genererats 

kring förskolans projektarbete i kombination med det av Corsaro myntade 

begreppet tolkande reproduktion som förklarats tidigare. Några mycket 

övergripande resultat från denna omfattande studie är att projektarbetena kan 

bidra till att underlätta övergången till skolan genom möjliggörande av sk. 

”priming events”. Barns deltagande i en grupp eller en kollektiv aktivitet är 

avgörande för medlemskap i gruppen samtidigt som det förbereder (eng. 

”prime”) barnen för framtida övergångar (Corsaro & Molinari, 2005). Ge-

nom priming events kan barnen ges möjlighet att reflektera över kommande 

förändringar, vilket är avgörande för att barnen ska kunna konstruera repre-

sentationer av tidsmässiga aspekter. Detta eftersom barns sociala representa-

tioner inte uppstår enbart genom tänkande om det sociala livet utan genom 

deras kollektiva praktiska aktiviteter tillsammans med andra. Corsaro och 

Molinari (2005) påpekar likheten med Mertons mer abstrakta ”föregripande 

socialisering” (eng. ”anticipatory socialization”), men med skillnaden att 

priming events bidrar med en empirisk grund genom att de utgörs av identi-

fierbara kollektiva handlingar. Begreppet relaterar också till Rogoffs tidigare 

nämnda deltagande appropriering, vilket innebär att tidigare erfarenheter 

produceras kollektivt och att gemensamt delade aktiviteter inte enbart sparas 

som minnen i hjärnan, utan förbereder och bidrar till det förestående ”even-

tet” (Corsaro & Molinari, 2005, se också Rogoff, 1995). Corsaro och Moli-

nari visar hur barn, pedagoger och föräldrar bidrar till dessa priming events 

genom olika representationer såväl inom som utom projektarbetena, även om 

projektarbeten utgjorde en central bas. I kapitel 5 redovisas mer kring orga-

nisering av projektarbeten. 
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Kapitelreflektioner 

Sammanfattningsvis har i detta kapitel deltagandebegreppet förankrats teore-

tiskt och dess nära koppling till lärande förtydligats. Samtidigt har den 

nyskapande egenskapen som ryms inom barns lärande poängterats. Begrep-

pen deltagande och delaktighet är som framgått närliggande. I den här upp-

satsen hanteras deltagande mer som ett analytiskt och teoretiskt förankrat 

begrepp. Det innebär att analyserna förankras i deltagarnas synliga handling-

ar och sociala interaktion i vardagliga aktiviteter, något som bygger på anta-

gande om att intersubjektivitet och upplevelsen av en delad verklighet är 

centrala förutsättningar.  

Utgångspunkten i föreliggande studie, att barn är deltagare i hur försko-

lans verksamheter, konstitueras i vardaglig verksamhet, vilket betyder att 

barnen antas vara delaktiga också i skapandet av t.ex. projektarbete, även om 

de, liksom alla andra deltagare, samtidigt är begränsade av de ramar som 

finns för verksamheten. Därmed görs i denna uppsats ingen stor skillnad 

mellan begreppen delaktighet och inflytande, annat än den i förra kapitlet 

konstaterade skillnaden mellan kollektivt respektive individuellt värde. Båda 

begreppen ses som aspekter på aktörskap.  

Med barns aktörskap avses i föreliggande studie att barn genom deltagan-

de i termer av appropriering (Rogoff, 1995; Säljö, 2010) och tolkande repro-

duktion (Corsaro, 2011) är medskapare och därmed delaktiga i såväl utveck-

lingen av sig själva, sin samtid och det omgivande samhället. Delaktighet 

antas skapas som en del av barns vardagliga handlingar, förhandlingar och 

deltagande i praktiker, och beslutsfattande. Barns delaktighet ses därmed 

som en aktivitet bland andra. Att barn deltar och är delaktiga är därmed teo-

retiskt förankrade utgångspunkter, men hur detta görs och är situerat i kon-

kreta situationer är en empirisk fråga. Likaså blir de i tidigare forskning 

identifierade nivåerna av delaktighet och kategorierna (se t.ex. Hart, 1992; 

Shier, 1992) empiriska frågor i föreliggande uppsats. Denna uppsats skiljer 

sig från andra studier genom att barns delaktighet studeras inom ramen för 

projektarbete i en Reggio Emilia-inspirerad förskola. Barns delaktighet stu-

deras ur ett mikroanalytiskt och etnometodologiskt perspektiv med hjälp av 

videoobservation av vardaglig interaktion. Ambitionen är att på så vis att 

bidra till att fördjupa och nyansera bilden av hur barns delaktighet kommer 

till uttryck inom ramen för projektarbete i interaktion mellan barn och peda-

goger. 
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KAPITEL 4 Etnografiskt fältarbete och 
videoanalys 

I detta kapitel presenteras det metodologiska ramverk studien bygger på. 

Insamlings- och bearbetningsmetoder redovisas och motiveras, den under-

sökta förskoleavdelningen presenteras kortfattat och etiska aspekter diskute-

ras. Metodansats beskrivs i relation till den teoretiska ansatsen. 

Det empiriska fältet 

Undersökningen har genomförts på en förskoleavdelning under våren och 

hösten år 2011. Förskolan är kommunalt driven och ligger i en förort till en 

storstad i Sverige. Den avdelning som beskrivs i denna uppsats kallas för 

Humlan
4
. På avdelningen finns 21 barn, varav fyra flickor. De flesta av bar-

nen som deltar är födda 2006 eller 2007, dvs. 3-5 år vid tiden för studien. I 

de familjekonstellationer som barnen ingår i är föräldrarna, enligt pedago-

gerna, relativt högutbildade och alla har svenska som modersmål. Barnens 

dagliga vistelsetider är ungefär från klockan åtta till klockan 16-17 på efter-

middagen.  

I huvudsak deltog två pedagoger i studien. Jag kallar dem för Eva och 

Anna. De har arbetat i samma arbetslag sedan sju år. Under våren deltog 

även en pedagog som här kallas Maria. Hon hade då arbetat i samma arbets-

lag i fem år. Till hösten flyttades Maria till en annan avdelning och en annan 

förskollärare började i hennes ställe. Även om de deltog vid genomförandet 

av studien förekommer de därmed endast marginellt i föreliggande uppsats. 

Eva är förskollärare sedan 1989. Anna hade ingen pedagogisk eller efter-

gymnasial utbildning. Maria studerade under tiden för studien på förskole-

lyftet
5
 och tog förskollärarexamen.  

Både förskolans ledning och avdelningens pedagoger är inspirerad av den 

pedagogiska filosofin som tillämpas vid de kommunala förskolorna i Reggio 

Emilia i Italien. Vad Reggio Emilia-inspiration egentligen är har diskuterats 

och visat sig kunna ta sig många olika uttryck (se t.ex. Alnervik, Göthson, & 

Kennedy, 2012). Detta överensstämmer med centrala värden inom den peda-

                               
4 Genomgående används pseudonymer för att skydda deltagarnas identiteter. 
5 Förskolelyftet är en fortbildningssatsning som Skolverket ansvarar för och som syftar till att 
stärka förskolepersonalens kompetens och förskolans pedagogiska uppdrag. 
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gogiska filosofin, t.ex. mångfald och att göra ständiga anpassningar med 

utgångspunkt i den aktuella situationen. I linje med föreliggande studies 

betoning av deltagarperspektiv räcker mer än väl deltagarnas egna utsagor 

om vad de är inspirerade av. Redan sedan början av nittiotalet har hela för-

skoleområdet hämtat inspiration från Reggio Emilias pedagogiska filosofi, 

både i arbetet med barnen och med den pedagogiska miljön. Man strävar 

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 på denna förskola 

sedan år 2000 och sökte sig dit bland annat för deras arbete med inspiration 

från Reggio Emilia. Hon var redan på 1980-talet på en av utställningarna om 

Reggio Emilia och har förkovrat sig inom ämnet sedan dess. Maria har arbe-

tat i förskoleområdet sedan 1995 och Anna sedan 2001 och de har sedan dess 

arbetat med inspiration från Reggio Emilia med stöd från organisationen i 

förskoleområdet och kollegor. 

Tillträde och etiska överväganden 

Forskarens intressen påverkar i viss mån de frågor som ställs och därmed på 

sätt och vis även de svar som erhålls. ”Som forskare är jag en del av den 

historia jag berättar, och därför är det nödvändigt att det syns och hörs i 

forskningsrapporten vem jag är” (Erickson, 1986, s. 9). Detta i kombination 

med att jag ser forskning som kontextberoende motiverar en kort redogörelse 

av huvudargumenten för att välja en Reggio Emilia-inspirerad förskola för 

studien. Främsta orsaken var min förförståelse om att de förskolor som arbe-

tar med inspiration från Reggio Emilia också bedriver projektarbete, vilket är 

den aktivitet som studien särskilt fokuserar på. Viss roll spelade troligen 

också min egen erfarenhet som förskollärare på en förskola som arbetade 

med inspiration från Reggio Emilia och att jag själv delar den inspirationen. 

Det finns flera aspekter som fascinerat mig och det handlar i hög grad om 

strävan att verka för barnens delaktighet samt ambitionen och metoderna för 

ett aktivt lyssnande. Jag har också varit intresserad av det utvecklingsarbete 

med observation, dokumentation och reflektion som bedrivs i Reggio Emilia 

och som kallas pedagogisk dokumentation.  

Hösten 2010 kontaktade jag ledningen för ett förskoleområde som bedri-

ver verksamhet med inspiration från Reggio Emilia och frågade om jag fick 

genomföra studien hos dem. Ledningen ställde sig positiv till idén och frå-

gade sin personal om något arbetslag skulle vara intresserade av att delta och 

i början av januari träffades jag och arbetslaget. De fick information om mig 

och forskningsstudien och tillfrågades om de var fortsatt positiva till delta-

gande, vilket de var. I februari deltog jag på avdelningens föräldramöte där 

föräldrarna informerades om studien och de etiska riktlinjerna och i samband 
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med detta delades informationsbrev
6
, tillståndsblanketter

7
 och frankerade 

svarskuvert ut. Jag fick också tillfälle att lyssna till pedagogernas presenta-

tion av det pågående projektarbete med barnen och bevittna föräldrarnas 

grupparbeten kring tankar om hur avdelningen skulle kunna arbeta vidare 

med projektarbetet.   

Alla pedagoger och alla föräldrar skrev på tillståndsblanketterna. Något 

föräldrapar bad om särskild försiktighet i förhållande till deras barn. Likaså 

hade pedagogerna önskemål om att studien skulle störa barngruppen så lite 

som möjligt. Självklart respekterades båda dessa överenskommelser genom 

hela studien. Det åstadkoms främst genom att inte aktivt söka upp vissa barn 

med filmkameran, men att fortsätta filma när barnen själva sökte sig till en 

aktivitet som redan filmades.  

Barnen fick information om studien först via pedagogerna inför mitt för-

sta besök och sedan av mig. Stor vikt lades vid att de hade rätt att säga ifrån 

om de inte ville att jag skulle filma dem, vilket de också prövade frekvent i 

början av studien. Det resulterade bland annat i att samlingarna inledningsvis 

inte filmades i så hög grad. Jag märkte att ju mer jag respekterade deras öns-

kemål ju mer positiva blev barnen också till filmandet. Det var främst ett 

barn som uttryckligen sa att han inte ville bli filmad, vilket naturligtvis re-

spekterades. När han kom till arrangerad verksamhet som redan filmades 

riktade jag bort kameran och informerade också honom om det. På så vis 

skulle han kunna känna en trygghet att röra sig fritt utan att behöva bekymra 

sig om var jag befann mig. Det dröjde dock bara någon dag innan han kom 

fram och ville att jag även skulle filma honom.  

Den vanligaste inställningen hos barnen var dock att kameran var spän-

nande och att de ville att jag skulle filma just dem och gärna också deras 

leksaker. Även om fokus hela tiden var på min studie hade barnen en förmå-

ga att ibland blanda in mig i deras aktiviteter, som t.ex. när en flicka plötsligt 

försvann ner bakom en disk och upp kom två figurer som hon spelade dock-

teater med inför kameran. Sedan bad hon att få se på sin film, vilket vi gjor-

de tillsammans. Förskolan är en interaktiv miljö, barnen är sociala personer 

och vill man som forskare utforska denna miljö kan man inte ta avstånd ifrån 

visst samspel. Vartefter studien pågick blev ändå både kameran och filman-

det allt mindre uppmärksammade.  

Direkt i mötet med fältet behövde min roll förklaras av flera skäl. Framför 

allt var det viktigt av flertal etiska skäl
8
. Men det var också avgörande för att 

få möjlighet att skapa en legitimitet som deltagande forskare bland både barn 

och vuxna. De behövde bland annat veta att jag inte var en pedagog, med 

uppgift att vare sig lära, tillrättavisa eller hjälpa barnen. Detta var centralt för 

                               
6 Se bilaga. 
7 Se bilaga. 
8 Läs om etiska skäl under rubriken Tillträde och etiska övervägningar. 



 35 

min möjlighet att bli en accepterad deltagare i den roll som jag behövde ska-

pa för att kunna genomföra studien.  

Studien har genomförts med utgångspunkt i den forskningssed och de 

etiska riktlinjer för humanistisk och samhällsvetenskaplig forskning som 

utfärdats av Vetenskapsrådet (2002, 2011). Dessa presenterades också kort-

fattat både muntligt och skriftligt
9
 för både föräldrar och pedagoger berörda 

av studien. Barnen fick muntlig information. Riktlinjerna omfattar bland 

annat rätt till information om forskningsprojektet och materialets använd-

ning, rätt att när som helst avböja deltagande och rätt till konfidentialitet.  

Konfidentialitet innebär att det insamlade materialet skyddas mot att obe-

höriga tar del av uppgifterna (Vetenskapsrådet, 2011). Men kodnycklar, t.ex. 

i form av pseudonymer får användas vid hänvisning till enskilda individer, 

vilket också görs i denna studie. Pseudonymerna har valts utifrån Statistiska 

centralbyråns listor över de i Sverige mest förekommande namnen för per-

soner i de aktuella åldrarna. Filmerna sparades på två separata externa hård-

diskar och förvaras inlåsta i brandsäkert skåp på Institutionen för pedagogik, 

didaktik och utbildningsstudier vid Uppsala universitet. 

Aarsand & Forsberg (2009) lyfter att de etiska riktlinjerna ofta används 

som en checklista, när det är viktigare att låta dem ligga till grund för konti-

nuerliga moraliska överväganden genom hela forskningsprocessen. Detta har 

eftersträvats genom hela studiens gång genom egna iakttagelser, reflektioner, 

utbyte av tankar med såväl barn som pedagoger och forskargrupp på univer-

sitetet.  

Även om man inte ska överdriva skillnaden mellan video och andra 

forskningsverktyg för insamling av data, så kvarstår faktumet att det kräver 

särskild eftertanke för att säkerställa individskyddet. Här avses främst att 

redovisning av resultat i form av fotografier inte röjer identiteter, vilket i 

uppsatsen motverkats genom omformatering av bilderna. 

Studiens upplägg 

Datainsamlingsperioderna fördelar sig över de två ”läsåren” enligt nedanstå-

ende bild, vilken redogör för hur det huvudsakliga studieobjektet kommit att 

förändras under respektive projektarbetes gång. Studien omfattar två pro-

jektarbeten, men i föreliggande uppsats redogörs enbart för början av 

2011/2012-års projektarbete. Notera att ett projektarbete löper över ett helt 

”läsår” även om dess innehåll och form förändras över tid. Typen av data 

skiljer sig åt beroende på om jag varit på plats och observerat, filmat och 

antecknat eller enbart läst i pedagogernas projektrapporter. Bild 1 visar när 

observationer genomfördes i förhållande till tidpunkt samt vad Humlans 

projektarbete i huvudsak handlade om just då.  

                               
9 Se informationsbrev i bilaga. 
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Bild 1 Översikt över observationernas omfattning och tidsfördelning i förhållande 
till studerade projektarbeten och deras innehåll. År, terminer samt projektarbetenas 
innehåll illustreras med vit text på svart bakgrund och perioder för produktion och 
insamling av material illustreras med svart text på grå bakgrund. 

Genom fältarbetet våren 2011 undersöktes vad i stora drag deltagarna, dvs. 

pedagoger och barn, orienterade sig mot och hösten 2011 fördjupades denna 

kunskap. Föreliggande uppsats redovisar därför i huvudsak höstens arbete. 

Insamlingsmetoder 

Det empiriska materialet i studien utgörs av etnografisk data. Etnografiska 

studier inom utbildningssektorn har ökat avsevärt i omfattning under de se-

naste två årtiondena i Sverige (Svahn, 2012). Ambitionen har varit att stude-

ra och dokumentera barns och pedagogers vardagliga arbete med projektar-

bete i dess naturliga sammanhang. I en etnografisk beskrivning används 

verklighetens och deltagarnas metoder i ett systematiskt kunskapssökande 

(Hammersley & Atkinson, 1987). Studien bygger på antaganden om att de 

som studeras delar och interagerar inom en gemensam kulturell och social 

situation. Det är ett etnografiskt antagande i samklang med etnometodolo-

gins grundpelare (se Garfinkel, 1967; Goodwin, 1990). Även det faktum att 

aktiviteter situeras lokalt (Heritage, 2005) talar för vikten av att studera hän-

delser i den kontext de utspelas. För att säkra att etnografiska data tolkas i 

enlighet med den aktuella kulturen krävs att detta förankras i återkommande 

händelser i empirin (Corsaro, 2011). Inom ramen för studien har data insam-

lats genom deltagande observation, videofilmning, fotografering, insamling 

av dokumentation och vissa intervjuer. Liknande metoder har använts vid 

tidigare studier av förskola (se t.ex. Björk-Willén, 2006; Corsaro & Evalds-

son, 1998; Corsaro & Molinari, 2005).  

Deltagande observation 

Med deltagande observation avses här att jag främst observerat och inte ak-

tivt deltagit i aktiviteterna (se Agar, 1980; Hammersley & Atkinson, 1987). 

Observationerna genomfördes på tisdagar, onsdagar och torsdagar eftersom 

dessa dagar ägnades åt projektarbete. Tisdagarna genomfördes vanligen ut-
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omhus och kom först under hösten 2011 att direkt relateras till projektarbe-

tet. Inledningsvis studerades stora delar av dagarna för att skapa en helhets-

bild, men successivt inriktades studien alltmer mot förmiddagarnas tid som 

var vikt åt projektarbete. Observationer genomfördes även vid pedagogernas 

gemensamma tid för reflektioner kring och dokumentation av projektarbetet. 

Totalt genomfördes deltagande observation under drygt 20 dagar spridda 

över tio kalenderveckor och sex kalendermånader, dvs. mars till maj samt 

september till november
10

.  

Fältanteckningar 

Som stöd för minnet och som underlag för analyser genomfördes fortlöpande 

fältanteckningar. Det skedde som komplement till videofilmningen, ibland 

när filmning inte kunde genomföras och ibland i form av förtydliganden som 

antogs behövas för att sätta vissa videosekvenser i sitt sammanhang. Fältan-

teckningarna är daterade och omfattar drygt 160 handskrivna A5-sidor. De 

består av såväl beskrivningar, skisser, listor som funderingar som uppstått 

direkt eller i nära anslutning till den deltagande observationen. 

Videoinspelning 

Videoinspelningar användes i syfte att såväl studera som dokumentera hän-

delseförlopp inom ramen för fältarbetet. Det genomfördes från första dagen 

och i så stor omfattning som möjligt. Metoden innebär en detaljrikedom som 

överstiger fältanteckningar.  Dessutom medför metoden möjligheten att titta 

på varje sekvens upprepade gånger samtidigt som det finns en potential att 

anpassa ljud och hastighet så att detaljer synliggörs än mer.  

En mellanstor filmkamera valdes för att tyngden inte skulle upplevas som 

alltför belastande, men ändå ge en stabilitet vid inspelning också när inte 

golvstativ kunde användas. Videofilmen överfördes sedan från kameran till 

externa hårddiskar via programmen iMovie och Quicktime.  

Det insamlade materialet består av drygt 30 timmars film, varav hälften 

fokuserar på projektarbete
9
. Dessutom har ur filmen producerats stillbilder 

av händelser, väggdokumentationer, miljöer och barns tillverkade produkter. 

Det gjordes med programmet InqScribe, vilket också varit behjälpligt vid 

transkriptionsarbete. 

Videofilm kan ses såväl som en ett sätt att bevara vardaglig interaktion 

för möjligheten att studera den omigen samtidigt som den kan ses som ett 

resultat av professionell analys och därigenom skapande och konfigurering 

av data (Mondada, 2006). Detta ska inte ignoreras men inte heller tolkas som 

alltför problematiskt med avseende på hur de används i den vidare analysen 

(Mondada, 2006). Det är dock viktigt att uppmärksamma att forskaren i 

högsta grad är inblandad i produktionen av data och att viktig information 

från insamlingstillfället och den situerade aktiviteten tas med (Melander, 

                               
10 För en förteckning över filmat respektive observerat projektarbete se bilaga. 
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2009). Mondada (2006) lyfter tre viktiga aspekter att ta hänsyn till. För det 

första ses det som eftersträvansvärt att dokumentera en hel händelse snarare 

än bara en del. För det andra behöver situationens ramar och kontext tydlig-

göras så att inte enbart tal dokumenteras utan även interaktion via kroppsrö-

relser, miljö, verktyg och vart deltagarnas uppmärksamhet riktas. För det 

tredje krävs filminspelning som synliggör förkroppsligade handlingar som 

t.ex. tal, blickar, gester, ansiktsuttryck, rörelser, kroppars positionering m.m. 

Intervjuer och insamling av personalens egna dokumentationer 

Ett fåtal intervjuer har genomförts med pedagoger, inte som en primär källa 

till information om hur projektarbete görs i praktiken, men i syfte att få 

kompletterande kunskaper om hur de resonerar kring sin verksamhet. Inter-

vjuerna spelades in på ljudfiler med hjälp av en digital inspelningsutrustning. 

Av samma anledning har även delar av personalens egna dokumentationer 

samlats in. De utgörs av projektrapporter, fotografier samt powerpoint-

presentationer för föräldramöten.  

Analytisk process 

Det finns ingen tydlig skiljelinje mellan insamling och analys av etnografis-

ka data då dessa processer är delvis överlappande. Analyserna påbörjas 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 utförandet av ana-

lysarbetet i studien.   

Begreppet ”projektarbete” definieras med utgångspunkt i hur termen be-

skrivs och behandlas lokalt i den studerade miljön och utgörs av den verk-

samhet och de aktiviteter som barn och pedagoger tillsammans deltar i inom 

ramen för ett längre arbete som varierar och utvecklas över tid. Pedagoger-

nas gemensamma veckovisa reflektionstid användes i hög grad till att doku-

mentera, reflektera och planera projektarbetet och ingick därför också i stu-

dien.  

De etnografiska analyserna syftar i hög grad till att finna mönster i det 

empiriska materialet (Agar, 1980). I syfte att fokusera på hur projektarbetet 

organiseras som en del av den sociala och kulturella verksamheten på för-

skoleavdelningen Humlan har ett insamlat material systematiskt genomsökts 

och sammanställts på olika sätt. Fältanteckningar har datummärkts och sid-

numrerats, förteckningar över videoklipp och fotografier har upprättats. En 

loggbok har löpande byggts upp bestående av olika sammanställningar, fält-

anteckningar, fotografier, stillbilder från filmer, transkript, intervjumallar 

och utskrifter samt förskoleavdelningens egen dokumentation. Loggboken 

har kontinuerligt kompletterats med beskrivningar, reflektioner och analyser. 

På så vis har processen växlat mellan berättande, 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 överblick över vad som framträder som 

figur i materialet. Loggboken har underlättat arbetet med att växla mellan 

olika tankenivåer, dvs. alternera perspektiv från detaljnivå till övergripande, 

från att granska gruskorn till att se hela stigen (jfr. Schegloff, 2000). Ehn och 

Löfgren (2001) lyfter vikten av balans mellan disciplin och stimulans i ana-

lysarbetet, vilken de menar skapas bland annat av att växla 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-

sökts närmare och studiens initiala frågeställningar har omarbetats och nya 

har uppkommit. Analyserna har på så vis genomförts på flera olika nivåer, 

allt från övergripande katalogisering av återkommande 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 på situationer då projektarbe-

tets innehåll och arbetssätt explicit har förhandlats såväl mellan pedagoger-

na, mellan barnen och mellan barn och pedagoger. Med arbetssätt avses här 

främst hur projektarbetet organiseras gällande tid, plats, grupper, material 

och verktyg. Analysarbetet har bestått i att söka besvara och precisera initia-

la frågeställningar för att sedan kunna göra kopplingar till tidigare forskning 

och analytiska begrepp. I detta arbete har såväl fältanteckningar som logg-

bok, filmklipp och transkriptioner utgjort välbehövda material och verktyg.  

Transkribering är en viktig resurs i analysarbetet och innebär möjligheter 

att lära känna materialet ytterligare. Excerpten som presenteras i uppsatsen 

ska därför inte uppfattas som empiriska data utan snarare som sätt att syn-

liggöra olika observationer som gjorts. De är en del av analysarbetet och sätt 

att synliggöra data (Heath, Hindmarsh & Luff, 2010). Vid transkriberingarna 

har ett flertal konventionella symboler använts (dvs. en bearbetning av Jef-

ferson, 2004), se transkriptionsnyckel i bilaga.  

Strävan har varit att i excerpt och övriga analystexter bistå läsaren med en 

detaljrikedom som är anpassad för att visa de poänger jag försöker syn-

liggöra. Därmed tas de yttranden, tonlägen, kroppsrörelser samt fysisk kon-

text med som uppvisas ha betydelse för deltagarnas agerande och som där-

med behövs för en förståelse av vad som sker.  
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KAPITEL 5 Projektarbete på den studerade 
förskoleavdelningen 

Detta kapitel ger en närmare beskrivning av den studerade förskoleavdel-

ningen och dess arbete med projektarbete. En detaljerad beskrivning av den 

situerade kontexten är central för förståelse för det sätt på vilket barnen del-

tar (Butterworth, 1992; Duranti & Goodwin, 1992), eftersom varje situation 

innebär en social inramning (för närmare beskrivning av det engelska be-

greppet ”participation framework” se Goffman, 1981) som erbjuder stöd vid 

tolkningsarbetet i den lokala kontexten (Säljö, 2000). I kapitlet beskrivs hur 

projektarbetet organiseras över tid, såväl över året som över veckan och da-

gen. Här framgår likaså vissa ramar som förskolans ideologi och strukturer 

sätter i förhållande till projektarbetets organisation. Avsikten är att i detta 

kapitel bädda för kommande fördjupade analyser av hur barnens deltagande 

och delaktighet görs på den svenska förskoleavdelningen Humlan. 

Projektarbete 

Projektarbete definieras i föreliggande uppsats empirinära och med utgångs-

punkt i hur fenomenet beskrivs och behandlas lokalt i den studerade miljön. 

Med anledning av pedagogernas inspiration från den pedagogiska filosofin i 

Reggio Emilia görs i föreliggande uppsats vissa kopplingar till litteratur som 

ger en bakgrund till filosofin och praktiken. I linje med det sätt på vilket 

pedagogerna inspirerats av den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia 

utgörs projektarbetet av den verksamhet och de aktiviteter som barn och 

pedagoger tillsammans deltar i inom ramen för ett längre arbete kring ett 

innehåll, vilket varierar och utvecklas över tid . Corsaro och Molinari (2005) 

visar i sin studie av en Reggio Emilia-liknande förskola och skola i norra 

Italien hur projektarbete kan beskrivas i termer av ett flertal överlappande 

faser och sorters aktiviteter. De fann bland annat också att syftet med pro-

jektarbetet var att stimulera och utmana lärandeprocesser, att skapande ut-

gjorde en central form av aktivitet och dokumentation av kollektiva aktivite-

ter likaså. De kunde även se att barnens personliga bidrag i form av skapan-

de och deras produkter samarrangerade i utställningar på avdelningen för-

stärkte barnens deltagande i en gemensam lärandepraktik (eng. ”community 

of learning”, se Rogoff, 2003). I lärandepraktiker är pedagoger och barn 
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engagerade i projekt som intresserar dem, ofta arbetandes tillsammans (Ro-

goff, 2003). Det påminner om, men handlar egentligen inte om informellt 

lärande och lärlingskap. Arbetet sker utifrån en given uppgift, men uppgiften 

kan lösas inom den givna kontexten och kommunikation och målfokus får 

styra. 

Som framgått är pedagogerna på den studerade förskoleavdelningen inspi-

rerade av den pedagogiska filosofin utvecklad i Reggio Emilia, Italien. Det 

synliggörs bland annat av deras val av termen ”projektarbete”, vilket an-

vänds av förskolor i Reggio Emilia, medan svenska förskolor av tradition 

använt termen ”temaarbete” (Barsotti, 2007). Föreliggande studie innebär 

inte en utvärdering av vare sig i vilken grad pedagogerna är inspirerade av 

Reggio Emilia, i vilken grad de tolkat filosofin korrekt eller i vilken grad de 

lyckas med implementeringen. I stället finns en ambition att närma sig ett 

deltagarperspektiv i förskolans verksamhet (se t.ex. Cromdal, 2004; Sparr-

man m.fl., 2009), dvs. använda deltagarnas egna begrepp och agerande. Det 

innebär bland annat att utgå från pedagogernas egen förmåga att avgöra vad 

de själva är inspirerade av.  

Projektarbete kontra temaarbete 

I den svenska förskolans läroplan nämns inte termen ”projektarbete”, men 

såväl den nu gällande som i den föregående nämns ”temainriktat arbetssätt” 

som en metod för ett mångsidigt och sammanhängande lärande för barnen 

(Skolverket, 2010a). I sammanhanget nämns bland annat att olika kunskaper 

förutsätter och samspelar med varandra, att verksamheten ska utgå från bar-

nens intressen och drivkraft att söka kunskaper och att barn söker ”kunskap 

genom lek, socialt samspel, utforskande och skapande, men också genom att 

iaktta, samtala och reflektera” (Skolverket, 2010a, s. 6-7).  

Det svenska temaarbetet jämfördes med Reggio Emilias projektarbete re-

dan 1989 av Lindqvist som lyfte bland annat att man i svensk förskola främst 

använde allmänna begrepp som teman, t.ex. ”Affären”, ”Kroppen” eller 

”Vatten”, medan man i Reggio Emilia utgick från något specifikt i barnens 

omvärld som t.ex. ”Lejonet” (en specifik staty på ett känt torg) (se Wallin, 

1986) eller fenomen som förhåller sig till varandra, som t.ex. ”Staden och 

regnet” (se Barsotti, 1989). Lindqvist (1989) menade att det svenska sättet 

med allmänna begrepp inte innehöll någon inbyggd eller given frågeställ-

ning, vilket hon ansåg speglade en statisk kunskapssyn som ledde till de-

skriptiva kartläggande arbeten inriktade på egenskaper hos tingen samt dess 

relation till människan och innebar en anpassning till vuxenvärlden. Projekt-

arbete i Reggio Emilia beskrivs istället som dynamiskt, kreativt och proble-

matiserande och som en socialistisk samhällspolitisk analys där barnen un-

dersöker sociala och kulturella villkor, vilket ofta sker i smågrupper. Skill-

naderna beskrivs på liknande sätt av andra (se t.ex. Barsotti, 2007; Sterner, 

1995).  
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Under Dahlbergs ledning bedrevs Stockholmsprojektet i början av 90-

talet. Syftet med det projektet var att utmana traditionellt sätt att tänka och 

arbeta inom förskolan genom att arbeta med inspiration från och i samarbete 

med Reggio Emilia (se Dahlberg, Moss & Pence, 2006). Med hjälp av bland 

annat postmodernistiska teorier och pedagogisk dokumentation omformule-

rades synen på såväl barn som pedagogroll. Ett kompetent, nyfiket och fors-

kande barn och en medforskande och lyssnande pedagog synliggjordes och 

efterfrågades. Pedagogen skulle hålla barnens fantasier, teorier, hypoteser 

och frågor levande (Dahlberg, Moss & Pence, 2006; se också Lindqvist, 

1989; Rodari, 1973).  

Begreppet ”projektarbete” är en översättning av den italienska termen 

”progettazione” (Guidici & Rinaldi, 2009), även om man i senare litteratur 

också kan möta översättningen ”projekterande arbetssätt” (se Alnervik, 

Göthson, & Kennedy, 2012). Begreppen används som motsats till ”pro-

grammazione”, som indikerar i förväg bestämda läroplaner eller program 

(Guidici & Rinaldi, 2009). Projektarbete, eller projekterande arbetssätt, byg-

ger på en rullande planering, vilken i huvudsak omfattar ett utforskande ar-

betssätt som resulterar i kontinuerligt omskapande av själva projektarbetet.  

Syftet med projektarbete är inte i första hand att lära ut ett specifikt stoff 

utan att förmedla en känsla av tillit till barnets egen förmåga att lära och 

förstå samt att ge barnet möjligheter att lära känna såväl sig själv som om-

världen inklusive mönster och föränderligheter i denna (Barsotti, 2007). 

Valet av innehåll blir därmed av mindre intresse per se, men ändå läggs om-

fattande arbete ner när valet ska göras eftersom det är centralt att hitta något 

som kan vara stimulerande, utvecklande och intressant för barnen. Idén till 

valet kan komma från såväl barn som vuxna, men valet är förbehållet de 

vuxna eftersom de bedöms kunna avgöra vad som är mest utvecklande för 

barngruppen. 

Kreativa skapandeprocesser 

I enlighet med den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia möjliggör lång-

siktiga projektarbeten, rymmande en mångfald av kreativa uttryckssätt, en 

fördjupad kunskap och förståelse (se t.ex. Edwards, Gandini & Forman, 

2012; Vecchi, 2010). Det fokus som riktas mot kreativitet och bildskapande 

syftar inte främst till att bilda en konstnärsutbildning utan beror mer på en 

tillit till barns kompetens, skaparförmåga och rätt till autonomi, som barn-

boksförfattaren och journalisten Gianni Rodari (1973, s. 12) uttryckt det: 

”Inte för att alla ska bli konstnärer, men för att ingen ska bli slav”. Fantasin 

får en central roll inom filosofin och ses inte som en motsättning till förnuft 

utan ses snarare som varandras förutsättningar eftersom verkligheten är un-

der ständig förändring och barnen ska beredas möjlighet att se inte bara vad 

som är utan vad som skulle kunna vara (Bendroth Karlsson, 1996).  Rodari 

bidrog till utveckling av förskolorna i Reggio Emilia bland annat genom att 
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med sin bok ”Fantasins grammatik” träna barnen i att göra orden till sina, på 

fantasifulla sätt och att på så vis undvika att enbart bli lyssnare och därmed 

mer utlämnade till maktspråk (Bendroth Karlsson, 1996). Eller som Bend-

roth Karlsson (1996, s. 33).  uttrycker det ”Bilden som konstnärligt uttryck 

är inte ett mål i sig för pedagogerna i Reggio men heller inte underordnat 

utan en del av helheten.” Filosofins betoning på människans fria tanke fram-

går av följande citat av Malaguzzi: 

En medveten visuell träning medför inte bara en frigörelse från trångsynthet 
och perceptuell passivitet (egenskaper som är vanliga hos barn idag). Det 
medför också ett rörligt och konstruktivt tänkande. Ett tänkande som både är 
fantasifullt och rationellt och bygger på en fruktbar känslighet (Bendroth 
Karlsson, 1996, s. 33). 

Barnens kreativa skapelser har slagit besökare med häpnad med sin utveck-

lade estetik och avancerade konstruktioner (se bl.a. Bendroth Karlsson, 

1996). Jag själv slogs av samma förundran när forskarskolan jag deltog i 

möjliggjorde en studieresa till Reggio Emilia.   

Pedagogernas reflektioner över inspirationen från 
Reggio Emilia-praktiken 

Hela förskoleområdet där den studerade avdelningen Humlan ingår har en 

uttalad strävan att utveckla verksamheten med inspiration från Reggio Emi-

lias pedagogiska filosofi och pedagogerna på avdelningen uttrycker själva att 

de är inspirerade av denna filosofi. Det handlar alltså om inspiration, inte om 

auktorisering, medlemskap eller licenser som med en del andra pedagogiska 

filosofier (t.ex. Montessori, Waldorf, I Ur och skur). Detta är ett av flera 

uttryck för det avståndstagande från auktoritära system som genomsyrar 

filosofin från Reggio Emilia.  Det framgår tydligt, framför allt av en av 

punkterna där den pedagogiska filosofin kortfattat beskrivs av Reggio Emilia 

Institutet
11

 (u.å): 

- en pedagogik som ständigt förnyas och utvecklas, med barnens behov som 
utgångspunkt och i takt med det moderna samhällets snabba förändring. Där-
för står inte Reggio Emilia för ett pedagogiskt program som man kan "ta 
över" eller kopiera. Man kan däremot inspireras av grundtankarna och filoso-
fin för att utveckla dem i sitt eget sammanhang, utifrån sina egna förutsätt-
ningar. 

                               
11 Reggio Emilia Institutet bildades i Sverige 1992 i syfte att öka kunskapen om denna filoso-
fi. 
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Eftersom pedagogiken ständigt antas förändras var det intressant att höra 

från pedagogerna själva vilka delar av filosofin som inspirerat dem mest och 

som de försöker använda i praktiken. Klart framgår också att delaktighet 

utgör ett centralt begrepp och värde inom filosofin. 

Pedagogerna Eva och Anna intervjuades såväl våren 2011 som våren 

2012. När de första året ombads beskriva på vilket sätt de inspirerats av den 

pedagogiska filosofin från Reggio Emilia betonade de värderingar som män-

niskosyn, respektfullhet och ödmjukhet framför praktiska verktyg och tillvä-

gagångssätt.  De lyfte intresset för barnens tankar och teorier, att man tar 

barnen på allvar och inte skrattar åt dem. De talade också om vikten av att 

samtala, verkligen lyssna respektfullt och att bejaka att alla tänker olika. 

Reflektionen tillsammans med barnen uppgavs vara en förutsättning för att 

projektarbetet skulle kunna leva vidare. De nämnde också det medvetna 

arbetet med miljön som den tredje pedagogen och betydelsen av eftertanke 

innan dokumentation sätts upp på väggarna. 

Våren 2012 ställde jag åter frågan om hur pedagogerna inspirerats av filo-

sofin från Reggio Emilia, men denna gång direkt efter att ha poängterat att 

jag valt att göra studien i en förskola som arbetar med projektarbete som en 

del av denna filosofi. Då nämnde pedagogerna projektarbete direkt, främst i 

termer av vem som styr projektet. Men ganska snart lyftes åter värden som 

människosyn och barnsyn. Följande utdrag är hämtade från bandinspelade 

intervjuer med pedagogerna. 

Alltså det jag tycker om det är ju det här att det är barnen som styr projektet, 
mest. Sen måste ju vi självklart finnas, men de är ju för deras skull vi gör det.  
(Anna) 

Sättet, synen att se på människan och barnet. Vi är inte här uppe och de där 
nere och att de är barn som inte förstår någonting, utan att de är, jag tycker att 
det är ett uttjatat ord just det här kompetenta barnet, men att de är intelligenta 
små människor. (Eva) 

De (barnen) är på sin plan och de har jättemycket information, alltså såhär, 
vad ska jag säga, ja men det är inte omöjligt för en ettåring heller att vara 
med i ett långt projekt liksom . (Anna) 

Jag tycker så här: ödmjukheten för barnen, det är nog den som jag först och 
främst…, sen kommer nog projekt och det här men just bara, människosynen. 
(Eva) 

Uppenbart är att värden med koppling till människosyn och framför allt 

barnsyn är det som pedagogerna främst lyfter när de berättar om sin syn på 

projektarbete med inspiration från Reggio Emilia. Även när de talar om det 

konkreta tillvägagångssätt som projektarbete kan sägas vara betonas lyss-

nandet till barnen. Detta är i överensstämmelse med litteraturen om Reggio 

Emilia där man ofta möter ett motstånd mot strikt metodfokus eftersom det 
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kan generera ett alltför slentrianmässigt förhållningssätt (se t.ex. Dahlgren, 

Moss & Pence, 2006; Wallin, 2007).  

Fokus på barns delaktighet och respekt för barns kompetens framgår tyd-

ligt i hur pedagogerna talar om projektarbetet. Även om frågor som berör hur 

den pedagogiska filosofin och dess tillhörande värden omsätts i förskolans 

dagliga verksamhet är intressant i sammanhanget ligger det utanför den här 

uppsatsen. Fokus är snarare på beskrivningar och analys av hur projektarbete 

genomförs praktiskt i vardagen, med tonvikt på barns delaktighet. 

Hur organiseras projektarbeten? 

Att beskriva hur projektarbeten organiseras i en verksamhet där föränderlig-

het och olikhet prioriteras och värdesätts är vanskligt, men eftersom också 

organisationsfrågan lyfts som central för genomdrivandet av verksamhet och 

projektarbeten görs i detta kapitel ändå ett försök att beskriva hur projektar-

beten organiserades lokalt på den studerade förskoleavdelningen under den 

tid studien pågick. Projektarbete är en arbetsform som används inom alla 

förskolor i förskoleområdet som avdelningen Humlan ingår i. Vissa år arbe-

tar man utifrån ett gemensamt överenskommet innehåll, vilket sedan anpas-

sas och preciseras lokalt på respektive avdelning. Läsåret 2010/2011 var 

överenskommelsen för hela förskoleområdet att arbeta med matematik, men 

år 2011/2012 beslutade avdelningen Humlan själv att välja ämne med kopp-

ling förskolans arbete med Grön Flagg
12

.  

Förskollärare från förskolorna träffas regelbundet i nätverk där man bland 

annat reflekterar över hur de olika projektarbetena utvecklas och hur man 

kan tänkas gå vidare.  

Projektarbetena pågår vanligen under ett år och bedrivs läsårsvis. De star-

tas upp på hösten med en period som ibland kallas ”förprojekt” (Alnervik, 

Göthson, & Kennedy, 2012) och där syftet är att identifiera och anpassa pro-

jektarbetet med utgångspunkt i barnens intressen och behov. Observation, 

dokumentation och reflektion pågår dock löpande över hela året i syfte att 

utgöra underlag för beslut om kontinuerliga justeringar av projektarbetet.  

Ett projektarbete presenteras i uppsatsen 

Uppsatsen beskriver främst projektarbetet som bedrevs året 2011/2012. Av-

delningen Humlan kopplade projektarbetet detta år till arbetet med ”Grön 

Flagg”, i vilket ingick ett mål om stad/samhälle som blev den initiala av-

                               
12 Grön Flagg är ett miljöledningssystem för förskola, grundskola och gymnasieskola som 
innebär ett arbete med hållbar utveckling som ska genomsyra både undervisning och den 
dagliga driften av förskolan (http://hsr.se/gronflagg.se). 
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gränsningen med den än mer specifika frågan om vilka byggnader, broar och 

arkitektur som fanns i barnens närmiljö. Projektarbetets innehåll konkretise-

rades ganska snart till att handla om en fontän och utvecklades därefter suc-

cessivt till att resten av året handla om fåglar på lite olika sätt.  

I tidsplanen för hela förskoleområdet, det så kallade ”pedagogiska året”, 

kan utläsas vilka veckor som är planlagda för projektarbete ihop med barnen. 

Under hösten handlade det om vecka 38 till vecka 48, med undantag för en 

folkhälsovecka och en vecka med traditioner, dokumentation och reflektion 

som sammanföll med skolornas höstlov. På våren planerades projektarbetet 

pågå från vecka tre till vecka 20, med undantag för reflektion under den 

vecka när skolorna har sportlov samt två veckor vid påsken då man arbetar 

med traditioner, dokumentation och reflektion. Även dessa veckor pågår 

dock löpande planering av projektarbetet från pedagogernas sida genom 

arbete med inskolning, observationer, miljö- och materialförändringar samt 

reflektion, dokumentation och kvalitetsarbete. 

Årets olika faser inom projektarbete 

I syfte att kunna studera och beskriva hur barns deltagande i projektarbeten 

förändras över tid har olika faser som utmärker projektarbeten identifierats 

(se t.ex. Cadwell, 2002; Corsaro & Molinari, 2005). De olika faser som be-

skrivs i litteraturen framställs dock som flytande, överlappande och relativt 

oförutsägbara avseende kronologisk ordning. En trolig delförklaring till detta 

är den rullande planering som karaktäriserar verksamheten, något som också 

visade sig utmärka verksamheten på avdelningen Humlan. Corsaro och Mo-

linari (2005) identifierade faser som i huvudsak bestod av planering, ”göran-

de”, dokumentering och reproduktion, men konstaterade som sagt att grän-

serna var flytande särskilt mellan de två förstnämnda faserna, samt att pro-

jektarbetena plötsligt kunde röra sig i nya och oväntade riktningar. Med re-

produktion avses här inte enkel kopiering och upprepning, utan kan kopplas 

till Corsaros begrepp ”tolkande reproduktion”
13

 och kunde t.ex. om handla 

att i bild återskapa olika scener ur boken ”Trollkarlen från Oz” som avdel-

ningen tidigare läst, diskuterat och arbetat med på olika sätt.   

Att identifiera olika faser i det studerade projektarbetets genomförande 

över året blir av intresse eftersom barnens aktörskap kan skilja sig åt mellan 

de olika faserna. Då föreliggande studie främst fokuserat början av projekt-

arbete kommer tyngdpunkten ligga på att beskriva startfasen/förprojektet. 

Övriga delar beskrivs mer översiktligt i syfte att bilda en inramning och kon-

text för att bidra till en ökad förståelse för startfasen. I samklang med tidiga-

re forskning visar det sig finnas viss överlappning mellan faserna, framförallt 

de två första. Detta trots den grova indelningen. Genomförandefasen är i 

särklass längst i tid. 

                               
13 Se förklaring i kapitel 3. 
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Förprojekt 

Enligt Malaguzzi ska ett projektarbete trigga barnens motivation, något som 

görs genom en form av ”prologfas” (eng. ”prologue phase”, se Gandini, 

2012, s. 65). Inom ramen för denna första fas erbjuds och delas information 

och idéer inom gruppen. Denna period hjälper pedagogerna att förutspå vad 

som skulle kunna ske härnäst inom projektarbetet och den information peda-

gogerna får i denna fas kan också användas för att hjälpa barnen att vidga 

sina strävanden i samklang med pedagogernas och på så vis nå ett gemen-

samt mål (Gandini, 2012). Förprojektet kan ses som en identitetsskapande 

process för själva projektarbetet där barn och pedagoger tillsammans söker 

efter vad som är mest intressant (Alnervik, Göthson & Kennedy, 2012).  

Ett vanligt sätt för barnen på avdelningen Humlan att möta en första in-

gång till ett projektarbete är t.ex. genom en sommaruppgift som de får redan 

före sommarsemestrarna eller genom en konkret upplevelse av annat slag. 

Pedagogerna skriver i sin projektrapport om att sätta alla på ett ”tanketåg”, 

vilket indikerar en ambition att trigga idéer hos barnen kring ett specifikt 

innehåll som avdelningen kan samlas kring vid höstens uppstart. En som-

maruppgift kan innebära ett tillvaratagande av barnens individuella erfaren-

heter och intressen samlade från sommarledigheten kring ett utvalt ämne 

som resulterar i en gemensam upplevelse för hela barngruppen genom t.ex. 

återberättande samt ibland uppvisande av en konkret minnessak eller bild. 

Sommaren år 2010 framgick av pedagogernas projektrapport att barnen fick 

i uppgift att leta efter mönster för att sedan på olika sätt ta med och visa upp 

dessa i förskolan. Vilka dessa mönster var framgår inte mer specifikt av pe-

dagogernas projektrapport. Sommaren år 2011 uteblev sommaruppgiften av 

flera olika anledningar, vilket pedagogerna berättade för mig när studien 

återupptogs på hösten. Men hösten 2011 besöktes istället en fontän som de 

fick i uppgift att rita av och sedan arbeta vidare med, en upplevelse som 

också innebär en samling av barngruppen kring en gemensam upplevelse 

och utgångspunkt. 

Vid föräldramöte våren 2012 visade pedagogerna upp en powerpoint-

presentation där en bild beskriver hur de värdesätter och resonerar kring 

vikten av att uppmärksamma barnens intresse. 
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Bild 1. En av pedagogernas bilder på vårens föräldramöte

14
 

Bilden vittnar om en strävan att bidra till möjligheter för barnens intressen 

att leva vidare, vilket antas ske genom att inte direkt ge ett rätt svar utan 

bedriva en undervisning som innebär att pedagogerna först lyssnar till bar-

nen och därefter reflekterar kring deras tankar för att till sist välja ett ämne 

som är undersökningsbart. Punkterna i bilden antyder tre av pedagogerna 

tänkta faser i projektarbetet, där första fasen innebär ett lyssnade till barnen, 

den andra fokuserar reflektioner emellan pedagoger men med utgångspunkt i 

barnens tankar och reflektioner och den tredje fasen innebär att pedagogerna 

väljer ett avgränsat innehåll att gå vidare med. Detta upplägg överensstäm-

mer i hög grad med observationer gjorda inom studien av förprojektet denna 

höst.  

Pedagogerna arbetade med att observera barnen och dokumentera vad 

barnen gjorde och sa, främst med fokus på vad barnen intresserade sig för. 

Syftet föreföll vara att finna något som flertalet på avdelningen skulle kunna 

känna ett engagemang för, vilja arbeta vidare med och som skulle kunna leda 

till ökad och fördjupad kunskap. Pedagogerna berättade att de även tar hän-

syn till läroplanens mål, egna kunskaper samt barnens behov. 

I beskrivningar av projektarbeten som genomförts med inspiration från 

Reggio Emilia kan man ofta läsa om hur allt faller på plats i ögonblick präg-

lade av delaktighet och gåshud när pedagogerna inte längre behöver vara 

                               
14 Originalet var med blå bakgrund. 
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utmanande utan att såväl barn som pedagoger fångas av en gemensam idé 

och ett projektarbete har skapats (se t.ex. Alnervik, Göthson & Kennedy, 

2012).  

Så flyger idéerna: de studsar runt, koncentreras, reser sig, faller långsamt isär 
eller sprids – tills slutligen en av dem tar ett fast grepp; den flyger högre och 
erövrar hela barngruppen.(Loris Malguzzi i Giudici & Rinaldi, 2006, s. 75). 

Genomförande- och avslutningsfas 

När ett innehåll att gemensamt samlas kring har valts kan projektarbetet 

sägas övergå till en genomförandefas. Kontinuerligt fortgår dock observation 

och dokumentation av vad barnen gör inom ramen för projektarbetet samt 

reflektion pedagogerna emellan och i samtal med barnen kring hur projekt-

arbetet ska utvecklas. Projektarbetets målsättning ska enligt Malaguzzi lysa 

som en fyr och en tillåtande miljö som ger barnen energi och mod att bidra 

med en mångfald idéer, vilka vässas och fördjupas under kontinuerliga för-

handlingar (Gandini, 2012). Han menar att detta ska ske medan pedagogerna 

blandar sig i så lite som möjligt, men samtidigt bäddar för barnens utfors-

kande arbete. Gandini (2012) lyfter att diskussionerna varvas genom hela 

projektarbetet med bildskapande (eng. ”graphic representation”) och Mala-

guzzi poängterar att bildskapande visar barnen att de kan kommunicera via 

sina handlingar samtidigt som han betonar vikten av att använda många olika 

uttryckssätt, dvs. fler än enbart det verbala. 

Under avslutningsfasen arrangeras en återblick över projektarbetet och en 

slutreflektion tillsammans med barnen. Avslutningen 2010/2011 kallades 

”vernissage” och innebar en resumé av hela årets projektarbete i form av 

fotokollage som visades upp på väggen via en projektor samtidigt som bar-

nen fick salta pinnar och saft. Vernissage genomfördes även tidigare mitt 

under projektet som ett led i att fundera över hur de skulle gå 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 

I Reggio Emilia påpekas ofta att de inte följer strikta program eller tidsra-

mar, men likväl finns beskrivningar av ungefärliga upplägg (se t.ex. Giudici 

& Rinaldi, 2006). På liknande sätt, men kortare och mer översiktligt ges här 

bild av hur en vecka och dag på avdelningen Humlan kan se ut. Dock bör 

påpekas att verksamheten anpassades utifrån barnen och den aktuella dagens 

händelser och att ambitionen med nedan presenterade översikt är att ge en 

orientering om vad som ofta utspelade sig.  

Genomförande av projektarbetet skedde främst på onsdagars och torsda-

gars förmiddagar ungefär mellan klockan tio och tolv. Ibland arbetade de 

med projektet även på tisdagsförmiddagen som var en så kallad ”utedag”, 
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dvs. en dag då hela barngruppen var tillsammans utomhus, t.ex. på gården, i 

parken eller i skogen. Måndagar och fredagar lades merparten av personal-

möten och utbildningar och barnens dagar upptogs i högre grad av så kallad 

fri lek. Inom ramen för projektarbetet har identifierats vissa återkommande 

aktiviteter inom ramen för projektarbetet: samling, arbete i grupp (vanligen 

någon form av skapande aktivitet), därefter avlämning/rapportering av pro-

dukt och slutligen pedagogernas dokumentation och reflektion. Barnens 

reflektion är också central och beskrivs också nedan. 

Samling 

Samlingen kan konstateras att i likhet med i norra Italien utgöra en daglig 

rutin i förskolan, central både i egenskap av att organisera dagen och som en 

viktig del i projektarbeten (se t.ex. Corsaro & Molinari, 2005). På avdelning-

en Humlan skedde samlingen runt 10-tiden på förmiddagarna i ett långsmalt 

rum med sparsmakad inredning men flera olika belysningsformer som ska-

pade en ombonad känsla. På samlingarna ventilerades bland annat olika frå-

gor med koppling till projektarbetet, man delade med sig av erfarenheter 

som gjorts i smågrupper och dagens uppgift delas ut. Liknande aktiviteter 

förekommer i beskrivningar av morgonmöten i förskolor i norra Italien (Cor-

saro & Molinari, 2005) samt i förskoleklass på en Reggio Emilia-inspirerad 

skola i Sverige (Martin & Evaldsson, 2012). 

Alla barn förväntades delta på avdelningen Humlans samling, men ibland 

var det något eller några barn som stannade utanför samlingsrummet. Det 

som uttalades i sådana fall var att man måste bestämma sig och i vilket fall 

inte störa samlingen. Samlingen leddes vanligen av en av förskollärarna och 

oftast var ännu en pedagog med. Ytterligare en annan pedagog, vanligen 

barnskötaren, var ofta under åtminstone en del av tiden i det stora rummet 

bredvid och förberedde dagens grupparbete genom att duka fram det materi-

al som skulle användas.  

Under samlingen sitter alla i ring utmed väggarna i det relativt lilla rum-

met. Vanligt är att man konstaterar vilka som är där den dagen och det hän-

der t.ex. att man sjunger en sång, 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 fråga barnen om de minns den aktivitet 

de ägnade sig åt sist de arbetade med projektarbetet. Det är inte ovanligt att 

bilder används som stöd för minnet och som information. Vid tiden för 

2010/2011-års projektarbete om rymden var det vanligt att barnen visade 

upp och berättade om egna fotografier av månen. Vid 2011/2012-års studie 

av startfasen på ett projektarbete om närmiljö, natur och kultur visades foto-

grafier på den studerade fontänen samt barnens egna teckningar av sparvar. 

Dokumentationsarbetet tillåter att även barns citat och reflektioner sparas 

och kan återupprepas samt diskuteras vid samlingarna, något som ligger i 

linje med den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia. Detta sker i såväl 
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andra delar av norra Italien som vid svenska förskolor och skolor som inspi-

rerats av filosofin och låtit den påverka arbetet (se bl.a. (Corsaro & Molinari, 

2005; Martin & Evaldsson, 2012). Dokumentationen utgör bland annat en 

resurs för att skapa en känsla av kontinuitet och därmed en sammanhängande 

bild av projektarbetet, som ju sträcker sig över långa tidsperioder, består av 

olika aktiviteter och som splittras tidsmässigt av många andra aktiviteter som 

också hör till vardagen i en förskola. Men dokumentationen utgör också en 

resurs för uppvisande av meningsskapande på ett konkret och materiellt sätt, 

vilket underlättar tillägnandet av fördjupad kunskap (Martin & Evaldsson, 

2012; se också Middletown & Brown, 2005; Säljö, 2010).  

Samlingen avslutas med att pedagogen berättar om dagens uppgift, vilken 

ofta presenteras som en fråga om vilka som vill delta. Detta tillvägagångssätt 

skiljer sig gentemot de livliga diskussioner barnen i Modena, norra Italien, 

för under morgonmöten i syfte att påverka dagens arbete (Corsaro & Molina-

ri, 2005). Vikten som i italienska förskolor fästs vid discussione, där barn 

och vuxna kraftfullt argumenterar för 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 förefaller utmärka sig med en öppenhet för meningsskiljak-

tigheter, konflikter och debatt (Corsaro & Molinari, 2005; Corsaro & Rizzo, 

1988). Samtalen vid samlingen på avdelningen Humlan präglades mer av 

konsensus med den som hade ordet, en reflektion som ligger i linje med en 

studie av förskoleklass på en svensk Reggio Emilia-inspirerad grundskola 

(se Martin & Evaldsson, 2012).  

Den mest omfattande delen av morgonsamlingen utgjordes alltså i Mode-

na av diskussioner kring dagens arbete, medan den på avdelningen Humlan 

främst bestod i att minnas vad som tidigare gjorts. Även i den svenska för-

skoleklassen förefaller en större tonvikt ha legat på själva planeringen (Mar-

tin & Evaldsson, 2012) än vad som var fallet på förskoleavdelningen Hum-

lan. På såväl den italienska som svenska förskolan användes dock tiden till 

reflektioner kopplade till projektarbetet. På avdelningen Humlan tog sam-

lingen vanligen knappa halvtimmen medan samlingen i Modena tog upp till 

en timme. Det innebär att man i Modena lade mer tid på att utöver återblick 

och reproduktion av det projektarbetet handlat om tillsammans med barnen 

skapa nyfikenhet och begeistring kring ämnet (Corsaro & Molinari, 2005, se 

också Edwards, Gandini & Forman, 2012). Det gjordes i hög grad genom att 

pedagogerna ställde frågor till barnen, lyssnade på deras svar och ställde 

följdfrågor, vilket genererade ämne efter ämne relaterade till projektarbetet. 

Pedagogernas tillvägagångssätt genomsyras av en metafor som är vanlig i 

italiensk förskolepraktik: ”att fånga de bollar barnen kastar” (Corsaro & 

Molinari, 2005, s. 33; Edwards, Gandini & Forman, 2012).  

Även om avdelningen Humlan inte lade ner samma tid på förarbetet sva-

rade en överväldigande majoritet av barnen på ett entusiastiskt sätt att de 

ville delta i uppgifterna som presenterades för dem. De som valde att avstå 
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fick ibland gå ut på gården med en pedagog eller leka fritt i anvisat rum där 

de inte störde de som arbetade med projektarbetet. Det hände också att dessa 

barn anslöt lite senare, antingen på eget initiativ eller tillsammans med en 

pedagog.  

Arbete i grupp 

Den återkommande aktivitet som vanligen genomfördes efter samlingen och 

där projektarbetets uppgift för dagen bearbetas, ofta i form av skapande 

verksamhet, kallar jag arbete i grupp. Detta eftersom barnen då arbetade i 

grupper, men att jag inte uppfattade att pedagoger eller barn använde något 

specifikt begrepp för att benämna denna stund. Ibland genomfördes arbetet i 

helgrupp och ibland i smågrupper, med minst en pedagog i varje grupp. Lik-

som i Italien (Corsaro & Molinari, 2005) förekom dock även individuella 

arbeten och även att pedagogerna intervjuade barnen. När aktiviteten av 

olika skäl var bunden till ett visst rum turades grupperna om att gå dit, me-

dan de övriga lekte fritt. 

Vanligen innebar grupparbetet skapande verksamhet som att rita, måla el-

ler arbeta med t.ex. lera eller papier mâché, men det kunde också innebära 

bland annat experiment, utflykt i skog eller i samhälle, sagostund eller dis-

kussion och reflektion kring en bildvisning.  

Grupparbetet började i direkt anslutning efter samlingen och barnen del-

tog vanligen tills de själva ansåg sig vara klara och då övergick de till att 

leka, vanligen i ett annat rum för att inte störa. 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 ägnades åt arbetet varierade 

mellan tillfällena och mellan olika barn, men vanligt kan sägas vara att arbe-

tet pågick en halvtimme till en timme. Ofta satt de äldsta flickorna kvar 

längst, vilket också innebär att de finns med på förhållandevis stor del av den 

inspelade filmen. 

När grupparbetet skedde i helgrupp användes ofta det största rummet på 

avdelningen. Där fanns tre bord samt material och verktyg för olika sorters 

skapande verksamhet. Vid arbete i smågrupper utnyttjades även matsalen, 

ateljén och personalrummet.  

Under grupparbetena arbetade pedagogerna främst med att assistera bar-

nen och dokumentera skapandeprocessen och produkter. Pedagogerna häm-

tade exempelvis mer material och verktyg, men påminner också barnen om 

dagens uppgift. Arbetet dokumenterades vanligen genom att fotografera och 

att skriva ner barnens citat, men t.ex. ljudinspelning med hjälp av mobiltele-

fon förekom också.  

Avlämning och rapportering av produkt 

I stort sett alla grupparbeten resulterade i någon form av produkt, exempelvis 

en fysisk produkt som något barn skapat eller ett verbalt yttrande från något 

barn. Barnen visste att de skulle överlämna sina fysiska produkter till peda-
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gogerna och pedagogen skrev ofta ner barnets förklaring av vad produkten 

föreställde samt barnets namn i anslutning till produkten. Pedagogerna ar-

rangerade senare produkterna i någon form av utställning, t.ex. hängdes 

teckningar på väggen, månar av papier mâché hängdes i taket och lerfigurer 

ställdes i ett akvarium. 

Pedagogernas reflektion 

Inom den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia betonas vikten av att 

ständigt reflektera kring händelser, barnen och sig själva som professionella 

pedagoger. Man problematiserar den makt som följer med pedagogrollen 

och menar att den kan hanteras på ett mer demokratiskt sätt genom att syn-

liggöra den via dokumentation och kritiskt syna det egna och kollegors age-

rande (Wallin, 2007). Genom dokumentation och reflektion kan lyhördhet 

och lyssnande till barnen stärkas. 

Pedagogerna på avdelningen Humlan hade en timme i veckan för gemen-

sam dokumentations- och reflektionstid då en annan avdelning tog hand om 

barnen. De satt vanligen i ett litet utrymme med många stora fönster och 

utan dörr, i anslutning till förskolans lekhall. Pedagogerna samlades framför 

datorn och förskolläraren Eva skrev vanligen ner deras samtal och slutsatser 

i deras projektrapporter, vilka bestod av ett word-dokument som upprättades 

för respektive års projektarbete i avsikten att utgöra ett stöd för pedagoger-

nas arbete med att driva projektarbetet vidare.  

Dokumentet utgjorde underlag för pedagogernas tankearbete, byggdes 

kontinuerligt upp under hela läsåret och var inte ämnade för andra än peda-

gogerna. Delar togs ibland med till nätverksträffar där pedagogerna kunde få 

stöd av övrig personal i reflektions- och planeringsarbetet med koppling till 

projektarbetena. Pedagogerna hade också nytta av projektrapporten när de 

utformade powerpoint-presentationer till föräldramöten. 

Projektrapporterna innehåller allt från en kort bakgrundsbeskrivning, syf-

te och mål, pedagogernas beskrivningar av händelseförlopp, barncitat, foto-

grafier både på barnen och produkter barnen skapat, pedagogernas reflektio-

ner kring barnens reaktioner och lärande inom ramen för projektarbetet, hän-

visningar till förskolans läroplan samt pedagogernas slutsatser kring hur de 

kan arbeta vidare i projektarbetet. Båda årens (2010/2011 samt 2011/2012) 

projektrapporter omfattade slutligen cirka 30 A4-sidor vid ”läsårets” slut.  

Pedagogernas samtal under reflektionstiden handlade ofta om att skapa 

sig en gemensam bild av vad som hänt under senaste tillfället med projektar-

bete och dra slutsatser kring hur de skulle gå vidare. Reflektionstiden kunde 

dock också ibland användas för att förbereda föräldramöte eller gemensamt i 

arbetslaget träffa en extern stödresurs. Pedagogerna reflekterade även till-

sammans löpande såväl under grupparbetena som vid andra tillfällen. 

Förutom den gemensamma tiden hade pedagogerna även egen tid för re-

flektion och dokumentation schemalagda vid olika tillfällen under veckan. 

Då arbetar de ofta med praktiska förberedelser inför projektarbete och annat 



 54 

arbete med barnen, laddar över bilder från kameran till datorn, förbereder 

föräldramöten och utvecklingssamtal m.m. Även löpande medan barnen har 

fri lek arbetar pedagogerna ofta med praktiska förberedelser och dokumenta-

tionsarbete. 

Barnens reflektion 

Barnens reflektioner kring projektarbetet handlade främst om innehållet och 

skedde i direkt anslutning antingen till samlingen eller grupparbetet och i 

form av samtal vid bildspel eller inom ramen för grupparbetets praktiska 

genomförande. Barnen tillfrågades då ofta om vad de kunde se på bilderna 

och de berättade även vad de tyckte sig se i bilderna, det vill säga även med 

inslag av fantasi. På tid utanför ramen för fältstudierna gjorde också pedago-

gerna individuella intervjuer med barnen. Vid dessa intervjuer ställdes dock 

främst frågor om vad barnen hade för tankar och kunskap om den aktuella 

frågan samt vad de ville lära sig mer om. 

Dokumentation sätts även upp på avdelningens olika väggar, såväl i bar-

nens höjd som högre upp. Den bestod vanligen av barnens alster, fotografier 

från projektarbetena samt skrivna kommentarer med citat från barnen alter-

nativt pedagogernas formuleringar. Dokumentationen blir på så vis synlig 

för såväl barn, föräldrar och personal.  

Projektarbetets återkommande process 

Ovan beskrivna aktiviteter återkom regelbundet som en process ett par tre 

gånger per vecka, med undantag för pedagogernas reflektion som snarare 

gick som en röd tråd genom alla aktiviteter och som illustreras i nedanståen-

de bild med hjälp av pilen som löper igenom de övriga tre aktiviteterna. 

 
Bild 3 Projektarbetets aktiviteter organiserade i en återkommande process. 

Processen med dess ingående aktiviteter utgör en återkommande rutin i pro-

jektarbetet, vilket motiverar till närmare studium av barns delaktighet med 

utgångspunkt i dess olika moment. Med rutin avser jag, i likhet med Corsaro 
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(2005), kollektivt producerade aktiviteter som är återkommande och förut-

sägbara. Corsaro påpekar att det innebär att deltagande aktörer erbjuds möj-

ligheter att variera hur de visar upp, tolkar och skapar sociokulturell kun-

skap. Att identifiera denna process är av intresse för att förstå hur barnens 

deltagande organiseras och hur deras delaktighet och aktörskap ser ut i pro-

jektarbetsprocessens olika skeden. 

Kapitelreflektioner 

Detta kapitel har gett en närmare beskrivning av den studerade förskoleav-

delningen, dess arbete med projektarbete och hur det organiseras över tid, 

såväl över året som över veckan och dagen. Projektarbetet organiseras i en 

praktik som är relativt styrd av tidsmässiga och rumsliga förhållanden, vilket 

torde inverka på förutsättningarna för barnens deltagande och delaktighet.  

Skillnader mellan traditionell svensk förskolepedagogik och pedagogik 

inspirerad av filosofin från Reggio Emilia har beskrivits avseende dess kon-

sekvenser för synen på projektarbete kontra temaarbete (se t.ex. Barsotti, 

2007; Dahlberg, Moss & Pence, 2006; Dahlberg & Taguchi, 1994; Lind-

qvist, 1989). Det kunde konstateras att projektarbete i Reggio Emilia ofta 

beskrivs i termer av dynamik, kreativitet och problematisering med vissa 

socialistiskt samhällspolitiska förtecken och därmed leder till nyskapande av 

kunskap medan det svenska temaarbetet mer sällan innehåller en inbyggd 

frågeställning och därmed leder mer till beskrivande arbeten och därigenom 

kan innebära mer av en anpassning till vuxenvärlden. 

Syftet i Reggio Emilia verkar inte i första hand vara att lära barnen ett på 

förhand bestämt stoff utan mer att stärka barnens egen förmåga att lära. Va-

let av innehåll görs därmed inte till ett centralt intresse, men samtidigt finns 

en uttalad strävan i Reggio Emilia att anpassa projektarbetet till de aktuella 

barnen och situationen, vilket bland annat görs genom att tillämpa en rullan-

de planering. Det innebär ett kontinuerligt omskapande av projektarbetet och 

gör att förhandlingar kan antas synliggöras i interaktionen mellan barn och 

pedagoger.  

Pedagogerna på den studerade förskoleavdelningen uppgav själva att in-

spirationen från Reggio Emilia för deras del främst handlar om värden kopp-

lade till människo- och barnsyn, respektfullhet och ödmjukhet. Praktiska 

verktyg och tillvägagångssätt nämndes, men betonades inte på samma sätt. 

På direkt fråga om deras syn på projektarbete problematiserade de vem som 

styr och de betonade vikten av barns delaktighet samt respekten för barns 

kompetens. Kapitlet har därmed visat att delaktighet utifrån pedagogernas 

utsagor utgör ett centralt begrepp och värde i den lokala kulturen på den 

studerade förskoleavdelningen. 

Wyness (1999) konstaterar att det visat sig svårt att omsätta barns delak-

tighet i praktiken, något han hänför bland annat till styrningen via läroplaner 
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och en strikt utvärdering. Pramling Samuelsson & Sheridan (2003) lyfter 

fram att det är svårt att både leva upp till läroplanen och samtidigt möta en-

skilda barns erfarenheter och intressen. Därmed är det intressant att närmare 

studera hur barnens delaktighet eftersträvas i förskolans praktik. Avsikten i 

detta kapitel har varit att bädda för kommande fördjupade analyser. 
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KAPITEL 6 Barnens delaktighet i 
projektarbete via intressen och innehåll 

I syfte att närmare undersöka hur barns delaktighet inom ramen för projekt-

arbete ställs i detta kapitel frågor om hur villkoren för barns deltagande ser 

ut, vad deltagarna orienterar mot och uppehåller sig vid samt hur projektar-

betet förändras över tid. I kapitlet växer en schematisk figur fram som syn-

liggör vissa egenskaper och processer som verkar centrala avseende barns 

delaktighet i projektarbeten. Dessa processer blir sedan ett fokus för studiens 

fortsatta analyser av hur projektarbete konstitueras genom barns och peda-

gogers interaktion. 

Innebörder av barnens intresse 

Hur kan man förstå att pedagogernas argument för beslut om projektarbetet 

baseras på antaganden om barnens vilja och intresse? Barnens engagemang 

och delaktighet lyfts som centrala värden i både förskolans läroplan och i 

den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia. Men faktum är att uttrycket 

”barns intresse” kan tolkas på flera olika sätt och som framgått i tidigare 

kapitel används det också på varierande sätt i läroplanen. Ibland preciseras 

intresse med en koppling till ett specifikt målområde eller ämne, men be-

greppet förekommer också i mer allmänna termer, inte minst när det fastslås 

att verksamheten ska utgå från barnens intressen och att barnens intressen 

ska uppmuntras. Avses med barns intresse olika specialintressen, som t.ex. 

för filmen Toy Story, eller ska det tolkas i termer av engagemang eller möj-

ligen på ett mer generellt plan och därmed innefatta barnens behov och vad 

som ibland brukar benämnas som barnens bästa? 

I pedagogernas projektrapport skrivs på flera tillfällen om barns intresse 

med en innebörd som kan tolkas som barns engagemang, t.ex.:  

När vi erbjöd barnen att avbilda fontänen i lera blev det ett stort intresse, näs-
tan alla valde att vara med. 

Vi pedagoger får känslan av att barnens intresse för ägg är över. De vill vida-
re på något annat sätt. 
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Men varför väljer de så ofta bort denna förmåga? Är det osäkerhet/ presta-
tionskrav? Eller är det ointresse? 

Det visar sig också i den fortsatta studiens deltagande observation, speciellt 

under pedagogernas reflektion som till stor del handlade om att försöka iden-

tifiera barnens intressen, behov och engagemang för att med utgångspunkt i 

detta besluta om hur det fortsatta projektarbetet skulle utformas: 

De kan få välja, vilka vill gå ner å rita, vilka vill jobba med lera och se om 
det här är ett intresse. De kanske inte ens är intresserade av det här.  

När vi erbjöd barnen att avbilda fontänen i lera blev det ett stort intresse, allt-
så det var jättemånga som… Ja när jag sa på samlingen att idag ska ni få job-
ba med lera, ja då räckte de upp handen och var jätteglada. 

Det kan ju vara jättemånga som vill. Vi måste ta reda på hur stort intresset är. 

I förskolorna i norra Italien framhålls särskilt värdet av att ta vara på barnens 

engagemang. Det förekommer också att pedagogerna utformar projektarbetet 

med utgångspunkt i ett specialintresse de sett hos barnen. Men vanligare är 

att pedagogerna beslutar om ett studieobjekt, försöker dra växlar på och an-

passa projektarbetet utifrån barnens engagemang och att man sedan försöker 

se om projektarbetet får genomslag i barnens lek (personlig kommunikation 

med Corsaro, 2011-05-26). Det innebär att man väljer att tolka begreppet 

”barns intresse” i termer av vad som engagerar dem. Det innebär också att 

uppmärksamhet riktas mot barnens specialintresse men på ett annat sätt, inte 

som en utgångspunkt som ska forma projektarbetet, utan tvärt om som ett 

uttryck för engagemang som uppstått inom projektarbetet och därmed resul-

terat i ett nytt specialintresse.  

På avdelningen Humlan utgick man som tidigare konstaterats ena året 

från matematik och andra året från Grön Flagg, vilket inte är ämnen som 

beslutats med utgångspunkt i barnens intressen. På avdelningen har man 

sedan koncentrerat sig på att gå vidare med det som engagerat barnen. Där-

emot framkom inte om pedagogerna försökte se om barnen tog med sig in-

tryck från projektarbetet till arbete eller lek utanför den inom projektarbetet 

ordnade aktiviteten. Inte heller kunde i studien konstateras att barnen gjorde 

detta. Oavsett kan konstateras att i såväl Reggio Emilia som i den lokala 

praktiken på förskoleavdelningen Humlan är barnens engagemang och del-

tagande av stor vikt. Den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia får ge-

nomslag bland annat genom pedagogernas ambition att låta barnens enga-

gemang påverka projektarbetet. På så vis uppmuntras barnens möjligheter 

till delaktighet i projektarbetens utformning och den lokala praktiken bildar 

en kontext där barns deltagande underlättas.   

Demokratiska värden som barnens deltagande i kombination med de krav 

som ställs på pedagogerna i deras yrkesroll indikerar att det förekommer 
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asymmetrier som präglar relationen mellan barn och pedagoger (se t.ex. 

Bergqvist, 1990; Björk-Willén, 2006). Det faktum att pedagogerna ansvarar 

för projektarbetets genomförande samtidigt som de gör sig beroende av bar-

nens deltagande och intresse innebär i sig ett dilemma som måste hanteras i 

den lokala praktiken. En annan tanke är att själva värderingen av barnens 

engagemang kan utgöra en utjämnande kraft på den asymmetriska relationen 

mellan barn och pedagoger som annars kan antas varit större.   

Asymmetrier mellan barn och pedagoger 

Med asymmetri avses här att kommunikation och deltagande inte sker på 

samma villkor (Linell, 2009). Pedagogernas roll karaktäriseras av institu-

tions-, professions- och kompetenskrav med tillhörande befogenheter. Detta 

medför krav att genomföra undervisning i enlighet med den rådande lagstift-

ningen, den egna befattningen och den institutionella kulturen. Det faktum 

att pedagogerna ansvarar för att projektarbete bedrivs medför att det är peda-

gogerna som initierar projektarbetet, både från årets början och vid de åter-

kommande tillfällen projektarbete utövas. Att projektarbete genomgående 

under studiens gång initierades av pedagogerna innebär i sig en avgränsning 

i tid. Barnen hade kunnat initiera projektarbete eller åtminstone inleda arbete 

eller lek kring relaterat innehåll under övrig tid, men detta kunde inte obser-

veras under studiens gång.  

På barnen ställs andra krav, vilket också medför andra befogenheter. Des-

sa kommer tydliggöras mer i detalj i nästkommande kapitel. Generellt kan 

redan nu konstateras att det finns förväntningar på att barnen ska delta i insti-

tutionens rutiner och aktiviteter samt acceptera pedagogerna som ställföre-

trädande vårdnadsgivare och lärare.  

Utifrån 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 är mer komplexa än så. Förut-

om den tidigare beskrivningen av pedagogernas uppdrag att ge förutsättning-

ar för barnens deltagande och inflytande besitter barnen kompetenser inom 

såväl allehanda ämnesområden som inom socialt samspel och förhandlingar. 

Samtidigt delar barnen en kamratkultur som inte upphör bara för att de möter 

en institutionell vuxenkultur som projektarbetet kan sägas vara ett uttryck 

för. Dessutom övertar inte barnen förbehållslöst vuxenkultur utan approprie-

rar vissa förhållningssätt (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 övervinns (Linell, 2009). Komplexi-

teten hos asymmetrier och dess lokala hantering kräver ökad kunskap via 
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noggranna närbilder av hur förhandlingarna på en förskoleavdelning går till. 

I kapitel 7 lyfts några sätt fram på vilka både barn och pedagoger är aktörer i 

konstitueringen av projektarbete. Samtidigt visas hur vissa asymmetrier med 

bäring på projektarbetet förekommer och hanteras. Först behövs dock en 

närmare beskrivning av vad som avses med förhandlingar inom ramen för 

projektarbetet och hur dessa konstituerar projektarbetet. 

Förhandlingar om projektarbetets innehåll sker löpande 
i praktiken 

Förhandlingar antas inte behöva innebära uttalade konfliktsituationer, utan 

flertalet utspelas på ett subtilt sätt, vilket kräver detaljerade och nära studier 

(Björk-Willén, 2006; Corsaro, 2011; Corsaro & Molinari, 2005; Evaldsson 

& Martin, 2011). Pedagogerna är i hög grad orienterade mot barnens intres-

sen och barnen orienterar i sin tur vanligen mot vad pedagogerna vill här och 

nu (något pedagogerna också problematiserar). Det uppstår ett komplext 

samspel som skapar och omskapar gränserna för vad som ingår i projektar-

betet. Det kan t.ex. handla om en pedagog som berättar om dagens tänkta 

uppgift inom ramen för projektarbetet. Genom att ge information om dagens 

uppgift visar pedagogen vad som ingår i projektet och när ett barn uppger en 

alternativ tolkning av uppgiften och får respons på detta innebär det ytterli-

gare förtydligande. Det är precis vad som händer i nedanstående excerpt som 

utspelar sig på en av höstens samlingar, dvs. under uppstartsfasen av ett nytt 

projektarbete. Dessförinnan har barnen besökt och ritat av en fontän samt 

funderat över vad fontänen (som har ett abstrakt utseende) liknar. Pedagogen 

Eva berättar om dagens uppgift och Erik omtolkar uppgiften.  

Excerpt 1. Ja tyckte fontänen såg ut som en Buzz, jag ska rita Buzz 

 

Denna förhandling, som kommer att analyseras mer detaljerat i nästa kapitel, 

kan kortfattat sägas visa hur Erik ger en alternativ tolkning till dagens upp-

gift inom ramen för projektarbetet så som den formulerats av pedagogen 

Eva. Excerptet visar på hur Erik deltar i en verbal förhandling av uppgift och 

därmed projektarbetets innehåll.  
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Barnens deltagande och därigenom även deras förhandlingar utförs även 

förkroppsligade och tar sig materiella uttryck i själva skapandeprocessen. 

Exempelvis kan ett barns skapande ge information om dess tolkning av den 

aktuella uppgiften, vilket ytterligare kan förtydligas genom ett annat barns 

eller pedagogens bemötande samt åter igen genom barnets fortsatta arbete. 

Under arbetet med projektarbetets aktiviteter, som samling, grupparbete och 

återrapportering av produkter, konstitueras projektarbetet och dess gränser 

tydliggörs via förhandlingar.  

Projektarbetet förtydligas dock även i andra forum där barnen inte finns 

fysiskt närvarande och då oftast i samspel enbart mellan pedagogerna (även 

men mer sällan i samspel med andra kollegor eller med föräldrar på föräld-

ramöten). Strategiska beslut om projektarbetet tas kontinuerligt av pedago-

gerna i arbetslaget, t.ex. vid deras veckovisa reflektionstid (men troligen 

även vid så kallade områdesmöten). Besluten grundas och legitimeras vanli-

gen utifrån iakttagelser, dokumentation och pedagogernas tankar som foku-

serar barnens engagemang, intressen och behov.  

Det säger sig själv att projektarbetet inte alltid är färdigdefinierat och att 

deltagarna inte alltid delar samma uppfattning om projektarbetets olika grän-

ser, vare sig under det konkreta arbetet med aktiviteter eller under reflek-

tionsarbete. Det är också själva idén med ”progettazione”, det italienska 

begreppet som åsyftar en rullande planering med utforskande arbetssätt och 

kontinuerliga förändringar av projektarbetet (Guidici & Rinaldi, 2009). Pro-

jektarbetet utvecklas över tid och avstämningar görs kontinuerligt mellan 

deltagarna. Uppfattningar om projektarbetets gränser kan skilja sig både 

mellan pedagog och barn, men också mellan olika barn och ibland även mel-

lan pedagogerna. Det är när sådana olikheter i uppfattning aktualiseras och 

formuleras som projektarbetet förtydligas för såväl barn och pedagoger som 

för observatör och forskare. 

Klargöranden avgörs efter hand och såväl barn som pedagoger visar lö-

pande upp vad de accepterar och inte, t.ex. genom olika sorters uttryck för 

gillanden som t.ex. uppmärksammanden, beröm, leenden och nickanden. På 

liknande sätt uppvisas vad som inte accepteras. Det kan göras klart uttalat 

med hjälp av tillrättavisningar, instruktioner, frågor och förflyttningar av 

fysiska objekt, men kan även antydas via ord, gester eller miner. De ständigt 

pågående förhandlingarna konstituerar projektarbetet och dess ramar tydlig-

görs för såväl deltagare som observatör.  

Förhandlingarna om innehållet resulterar i förändringar 
av projektarbetet 

Ibland kan förhandlingarna som förtydligar projektarbetets gränser leda till 

observerbara förändringar av projektarbetet och därmed en ny gemensam 
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uppfattning om projektarbetets ramar. Om vi återgår till excerpt 1 kan kon-

stateras att pedagogen inte protesterar mot Eriks förslag att visuellt tolka 

fontänen som Buzz, men korrigerar förslaget om att rita. Att arbetet ska utfö-

ras i lera framgår därmed tydligt och förefaller inte vara förhandlingsbart. 

Till saken hör att en annan pedagog, Anna, redan håller på att ordningsställa 

arbetet med dagens uppgift. Det är, som tidigare påpekats, en vanlig proce-

dur att en pedagog leder samlingen medan en annan pedagog förbereder och 

dukar fram material för dagens projektarbete. En oundviklig konsekvens av 

detta är att arbetssättet inom projektarbetet sällan blir föremål för förhand-

ling, medan mer utrymme verkar finnas för förhandling av innehåll, tolk-

ningen av uppgiften samt hur lösningen kan konstrueras. Barnens delaktig-

het, intresse och engagemang förefaller därmed ges mer utrymme vid beslut 

om innehåll än vid beslut om arbetssätt, där pedagogernas bedömning av 

barnens behov verkar styra desto mer. Skillnaden mellan innehåll och arbets-

sätt är dock inte alltid glasklar utan är kategorier som delvis överlappar var-

andra. Med arbetssätt avses här främst hur arbetet organiseras gällande tid, 

plats, grupper, material och verktyg, På grund av att deltagarna i så hög grad 

aktualiserar förhandlingar kring innehåll är det också vad som fortsättnings-

vis kommer att beskrivas närmare. 

En utgångspunkt i denna studie är att projektarbete utgör en kollektiv ak-

tivitet som konstitueras i interaktion mellan pedagoger och barn. I uppsatsen 

beskrivs några av dessa processer. I analyserna eftersträvas inte att särskilja 

mellan innehåll och form, varför det vetenskapliga innehållsbegreppet inte 

ska sammanblandas med en mer vardaglig och empirisk användning. Inne-

håll avgränsas inte enbart till vad pedagogerna avser att barnen ska lära sig i 

en viss undervisningssituation utan inbegriper även det sätt på vilket delta-

gandet organiseras i de faser och aktiviteter som äger rum under projektarbe-

tets gång. Innehåll ses som något som konstitueras i interaktion mellan del-

tagarna (Melander, 2009; Melander & Sahlström, 2010; Melander & Sahl-

ström, 2011). Även om det är hur interaktionen utspelas och sekventiell or-

ganisering som står mest i fokus i studien relateras detta till innehållet i 

projektarbetet. Det beror på att analysen synliggör att pedagogerna i hög 

grad orienterar mot vilket innehåll som engagerar barnen samt att integrera 

barnens intressen i projektarbetet, vilket motiverar föreliggande studies in-

riktning mot analyser med avstamp i hur innehållet utvecklas över tid inom 

ramen för projektarbete. Det motiverar också valet att i denna uppsats kon-

centrera beskrivningarna på uppstarten av ett projektarbete, dvs. när syftet är 

att finna ett gemensamt innehåll som flertalet på avdelningen kan känna ett 

engagemang för. Därmed kan förväntas än bättre möjligheter att studera hur 

studieobjektet förändras.  
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Innehållets bredd i projektarbetet varierar 

Bild 4 visar en schematisk illustration som tar fasta på hur omfattande val-

möjligheter som barnen bereds beroende på vad som identifieras som rele-

vant inom ramen för projektarbetet. En illustration utgör alltid en förenkling 

av verkligheten men kan, som i det här fallet, bidra till att synliggöra intres-

santa tendenser och processer som senare kan studeras närmare. 

 
Bild 2. Illustration över hur projektarbetets innehåll varierar i bredd vid en jämförel-
se av fyra olika faser under den första månaden av läsåret 2011/2012.

15
 De tre första 

faserna illustreras av ett fotografi vardera, medan den fjärde illustreras med hjälp av 
tre fotografier ovanför varandra. 

Enligt pedagogernas projektrapport startades projektarbetet år 2011/2012 

upp genom att besöka och rita av en fontän som barnen därefter funderade 

över vad de ansåg den liknade. Första fotografiet i ovanstående bildserie 

visar en barnhand jämförande ett fotografi av fontänen med en lerfigur. Det 

fotografiet får symbolisera perioden när avdelningen arbetade med fontänen, 

som avslutades med arbete med lera, då några barn avbildade fontänen na-

turtroget och andra barn avbildade det de tyckte fontänen liknade. En speci-

fik fontän kan anses utgöra ett fokuserat innehåll i projektarbetet, ett innehåll 

som breddades påtagligt genom diskussionen kring vad fontänen liknade. 

Fontänen har ett abstrakt utseende och barnen kunde därmed associera till en 

stor variation objekt. Ur pedagogernas projektrapport kan utläsas ”fågelberg, 

tiger, gubbe, barbafågel, vingar på ett flygplan, tupp, delfin, dinosaurie, ele-

                               
15 Alla fotografier utom det som visar ”Fåglar”, är tagna av pedagogerna och hämtade från 
deras projektrapport eller power point-presentation för föräldramöte. ”Fåglar”-bilden är tagen 
ur forskarens material. 
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fantöra, kaka, träd, lejon, boxhandskar, gris, rutschkana, kohuvud, fågel, 

anka, sparv och stege”. Bredden i projektarbetets innehåll illustreras av figu-

ren runt fotografierna i bilden ovan. 

Pedagogerna valde att veckan efteråt fokusera projektarbetet till att handla 

om sparvar. Det illustreras av det andra fotografiet i bilden ovan genom ett 

fotografi av ett barn målandes en sparv. Pedagogernas val motiverades på ett 

omfattande sätt, både för mig som forskare, för barnen samt i pedagogernas 

egen projektrapport. Eva tog initiativ till att förklara för mig att valet berod-

de på flera faktorer - att barnen under lerarbetet hade fastnat i vad pedago-

gerna var ute efter, att många barn tyckt att fontänen liknade någon form av 

fågel och ett av barnen nämnt sparv. I projektrapporten förankras vald foku-

sering med utgångspunkt i barnens egna kommentarer och intressen: 

Är intresset av fontänen ”levande” hos barnen? Nej barnen pratar inte om 
fontänen eller visar på något annat sätt att de är så speciellt intresserade av 
de. 

Vi väljer att gå tillbaka till deras kommentarer. Många beskrev fontänens lik-
nelse med en fågel. Anka, barbafågel, sparv och tupp. 

Vi väljer att arbeta med fågeln SPARV. 

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

Även när den valda fokuseringen av projektarbetet skulle delges barnen för 

första gången gjordes ett omfattande arbete av Eva för att synliggöra inför 

barnen hur förankrad fokuseringen var i deras egna tidigare yttranden inom 

ramen för projektarbetet. Nedan kan vi följa hur hon berättar om ändringen 

vid uppstarten av grupparbetet, vilket denna dag genomförs i matsalen. Det 

är Isak, Filip, Erik, Oliver, Wilma, Gustav och Emma som sitter vid bordet. 

Precis före excerptens start har Eva ställt en fråga om barnen kommer ihåg 

vad de har gjort tidigare och på excerptens första rad kan läsas att Filip sva-

rar på denna fråga. 
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Excerpt 2. En sparv 

 

 

Barnens dunkande i bordet medför att pedagogen behöver upprepa sig för att 

göra sig hörd vid detta tillfälle. Trots detta gör hon ett omfattande arbete 

med att motivera förändringen av projektarbetets innehåll med hänvisning 

till barnens tidigare deltagande. Hon refererar till barnens deltagande i den 

tidigare aktiviteten på rad 12 då hon lyfter att många sa att fontänen såg ut 

som en fågel och på rad 18 och 22 återkommer hon till att flera tyckte detta. 
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På rad 24 ställer hon frågan om de vet vad Julia hade tyckt fontänen liknade 

och besvarar detta på rad 26, dvs. att den såg ut som en sparv. Först efter 

detta, på rad 29, lanserar Eva dagens egentliga uppgift – att fundera över hur 

en sparv ser ut. Under den kommande sparvperioden arbetade avdelningen 

med sparvar på flera olika sätt – de pratade om sparvar i smågrupper, ritade 

och målade av sparvar. 

Det tredje fotografiet i bild 4 visar en trädkoja som uppmärksammades av 

pedagogen Eva under en skogsutflykt med fågelskådning på agendan. På 

samlingen innan utflykten hade de pratat om vilka fåglar de kunde tänkas se 

i skogen och vid samlingens avslut kategoriserades barnen som fågelskådare 

varpå alla klädde på sig och gick iväg på utflykten. Projektarbetet hade där-

med breddats till att inte bara handla om sparvar utan om fåglar, vilket är en 

mer generell kategori. Pedagogerna kunde inom studiens ram varken konsta-

teras uttala eller anteckna argument för denna breddning, men under själva 

fågelskådningen blev det svårt att få syn på några fåglar alls. Det var nu i 

början av oktober och även om inte sparvar är flyttfåglar kanske hösten bi-

drog till att denna breddning genomfördes.  

Slutligen syns i bild 4 tre fotografier ovanför varandra, vilket illustrerar 

att barnen arbetade i tre smågrupper med olika innehåll – hur fåglar flyger, 

hur de reproduceras och vad de äter/hur deras näbbar ser ut. Den slutliga 

indelningen i tre arbetsgrupper motiveras i pedagogernas projektrapport med 

att pedagogerna vill ”ge barnen möjlighet att diskutera, reflektera, fråga, 

beskriva och lyssna på varandras tankar” samt att de sett ”att det blev tre 

olika intressen i grupperna”. Illustrationen snävas här in något jämfört med 

när innehållet var fåglar och delas samtidigt in i tre delar för att visa att varje 

grupp har ett än mer fokuserat innehåll. Val av innehåll i de tre grupperna 

gjorde pedagogerna utifrån observationer i respektive grupp, där olika intres-

sen föreföll uppvisas av barnen. I den av grupperna som filmades beslutades 

fokuseringen på hur fåglar flyger av pedagogen Eva, men med förankring 

och motivering kopplad till barnens handlingar. I följande excerpt frågar 

pedagogen Eva några barn i den smågruppen hur en sparv ser ut.  
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Excerpt 3. Hur ser en sparv ut? 

 

 

Det ligger förstås nära till hands att flaxa med armarna när man använder 

dem för att illustrera en sparvs vingar så som Oliver gör på rad 35. Att rörel-

sen inspirerar övriga barn att också flaxa är tydligt och underlättas troligen 

av att pedagogen, som ju ansvarar för projektarbetets genomförande och 

därmed ordningen, agendan och uppgiften, är upptagen med att anteckna 

Olivers beskrivning av en sparv. Det är bara Wilma som inte någon gång 

flaxar med händerna. Händelsen är den första i en rad händelser som föregår 

pedagogens slutsats att det finns ett intresse i denna smågrupp för hur fåglar 
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flyger. En möjlighet är att den omfattande rörelsen hos flertalet barn är lätt 

att minnas vid en efterkommande reflektion. 

Lite senare under grupparbetet ritar barnen hur en sparv ser ut och Erik 

har ritat en fågel med håriga vingar. Pedagogen Eva hörde inte när Erik be-

rättade att det var hår han ritade eftersom hon då var ute ur rummet för att 

hämta fler papper, men när hon kommer tillbaka visar Erik sin teckning för 

henne. 

 

Excerpt 4. Dom viftade väldigt mycket me sina vingar 

 

Erik kritiserar sin teckning på rad 1, men Eva tar udden av hans kritik genom 

att på rad 3 hänvisa till hur barnen tidigare beskrivit sparvar genom att vifta. 

Pedagogen tolkar utformningen på vingarna som ett uttryck för rörelse. Att 

hon formulerar detta med förstärkningsorden ”väldigt mycket” uppmuntrar 

till ett ökat intresse hos barnen. Erik besvarar henne genom att handgripligen 

flaxa med hela teckningen. Att han samtidigt talar med baby-språk kan tol-

kas som ett fortsatt uttryck för det skämt som tidigare initierades när han sa 

att vingarna hade hår, en tolkning som förstärks genom att han åter vänder 

sig till Oliver. Barnens uttryck, förstärkta med rörelse, i samspel med peda-

gogens tolkningar efterföljdes senare av att denna grupp kom att fokusera sitt 

projektarbete på hur fåglar gör när de flyger. 

Grovt förenklat kan bredden på projektarbetets innehåll illustreras med 

hjälp av ett cykliskt mönster. Förekomsten av denna typ av mönster genom 
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de två projektarbeten som kunde observeras inom ramen för föreliggande 

studie kan bekräftas med utgångspunkt i iakttagelser under den deltagande 

observation samt utifrån pedagogernas beskrivningar i deras projektrappor-

ter.  

 
Bild 6. Schematisk bild av hur bredden på projektarbetets innehåll kan ändras över 
tid 

Här avses främst att identifiera att bredden på projektarbetets innehåll varie-

rar över tid, vilket torde ha konsekvenser för barns delaktighet med avseende 

på hur fritt de kan välja att knyta olika intressen till projektarbetet. Vissa 

likheter kan skönjas mellan denna figur och Baes (2004, 2009, 2012) rymli-

ga respektive trånga interaktionsmönster, vilka antas skapa olika förutsätt-

ningar för barns delaktighet och vitalitet. Dock beskriver Baes kategorier 

olika ytterligheter avseende vilka interaktionsmönster som karaktäriserar 

situationer med hög respektive låg grad på barns delaktighet och vågfiguren i 

föreliggande uppsats beskriver bredden på innehållet i projektarbetet, vilket 

kan antas ha konsekvenser för barnens valmöjligheter när det gäller att ta 

upp olika varierande intressen inom projektarbetets ram. Enligt mina iaktta-

gelser kan denna förskoleavdelning generellt sägas genomsyras av interak-

tionsmönster som Bae karaktäriserar som rymliga vare sig innehållet breddas 

eller fokuseras. Ett exempel är när pedagogerna fokuserat projektarbetets 

innehåll från att handla om den mångfald av associationer barnen gjorde 

kring fontänen till att handla om sparvar. När pedagogen lanserade detta för 

barnen var hennes första fråga hur en sparv ser ut. Det kan tolkas som en 

relativt sluten fråga, men pedagogen uppvisar ett intresse för hur barnen tror 

att en sparv ser ut och det är en öppen och uppriktig fråga. Frågan syftar till 

att i överensstämmelse med den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia 

identifiera barnens hypoteser och utifrån dessa arbeta vidare inom projektar-

betet. Pedagogen uppvisar sitt lyssnande genom att intensivt anteckna vad 

barnen förmedlar om hur de tror att en sparv ser ut. Genom projektarbetets 

alla faser uppfattar jag pedagogerna som självreflexiva, att de löpande sätter 

sig in i barnens perspektiv, i högsta grad är orienterade mot barnens intressen 

samt deras verbala och ickeverbala uttryck. Däremot har inte lekfullhet hos 
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pedagogerna varit ett framträdande drag just under projektarbetstiden. Bar-

nen initierar dock frekvent kontakt med pedagogerna, är lekfulla och engage-

rade. Men de ställer sällan frågor, utan det är vanligare att pedagogerna stäl-

ler frågor och att barnen svarar, antingen verbalt eller genom skapande arbe-

te. 

Den vågformade figur som identifierats i föreliggande studie beskrevs 

under en intervju, som ett svar på en öppen fråga om startfasen på projektar-

betet, även av pedagogerna. Det visar att denna tankefigur överensstämmer 

med pedagogernas bild av utvecklingen av innehållets bredd under projekt-

arbetet. Pedagogen Eva beskrev vågrörelsen som en naturlig process som 

uppstår eftersom barnen breddar genom att de ser saker ur olika vinklar och 

producerar många och varierande tankar och kunskaper samtidigt som peda-

gogernas uppgift blir att med jämna mellan snäva in innehållet för att samla 

barngruppen och möjliggöra fördjupat lärande. Eva berättade: 

Där kan man nästan säga att det blir som en ny start. (…) Sen håller vi på 
med sparvar (…) så vidgar de och så blir det mycket och så får vi välja och 
där valde vi tre arbetsgrupper. Och sen så får vi smalna av igen och så får vi 
hålla på så där hela tiden i projektet. 

Eva ansåg inte att den ena processen var viktigare än den andra eftersom 

bredden behövs för att pedagogerna ska få syn på vad barnen är intresserade 

av. Hon berättar att fokus väljs utifrån att många barn uttryckt liknande in-

tresse eller om pedagogerna ser ett behov hos barnen, men nämner att valet 

även kan bero på pedagogernas egna intressen. Kanske kan viss likhet finnas 

med hur arbete med brainstorming vanligen genomförs, dvs. förbehållslösa 

associationer som sedan sorteras och gallras. I detta fall är det främst barnen 

som står för associationerna medan pedagogerna står för gallringen och syf-

tet förefaller vara att finna ett projektinnehåll som är engagerande och intres-

sant samtidigt som det är forskningsbart och kan hänföras till läroplanens 

ambitioner och mål. 

Nedan visas schematiskt uppfattningen om att barnen står för en process 

som breddar innehållet i projektarbetet, medan pedagogerna står för fokuse-

ring och avgränsning. Pilarna illustrerar en rörelse av hur projektarbetets 

innehåll fokuseras respektive breddas, men också att dessa rörelser uppstår 

som ett resultat av barns och pedagogers handlingar och förhandlingar.  
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Bild 7. Schematisk bild över hur projektarbetets aktörer ansågs bidra till förändring-
ar över tid 

Variationen kan antas vara en konsekvens av en rullande planering och en 

lyhördhet för barnens intresse och engagemang i innehållet i projektarbetet. 

Det genererar dock frågor om hur dessa förändringar görs i samspelet mellan 

barn och pedagoger, särskilt med avseende på hur normer om mångfald, 

barnens intressen, engagemang och delaktighet realiseras i den lokala prakti-

ken.   

Den främsta poängen med att i denna uppsats lyfta den förenklade figuren 

ovan är att rikta uppmärksamheten mot två intressanta aspekter, dels att in-

nehållet i projektarbetet ibland är mer omfattande och ibland mer fokuserat 

och dels identifieras två motsatta rörelser, dvs. en som breddar innehållet och 

en som fokuserar detsamma. Rörelserna uppstår som resultat av de förhand-

lingar mellan barn och pedagoger som förtydligar projektarbetets gränser i 

de fall de leder till observerbara förändringar av projektarbetets innehåll. Hur 

detta görs hanteras härifrån som en empirisk fråga och de fortsatta analyser-

na i denna uppsats kommer att identifiera handlingar, förhandlingar, kompe-

tenser och resurser som bidrar till dessa vågrörelser. De kommer även att 

generera en mer komplex bild genom att synliggöra att såväl pedagoger som 

barn bidrar både till breddning och till fokusering/avsnävning av projektar-

betets innehåll. På så vis undersöks förhandlingar mellan barn och pedagoger 

som resulterar i en delad och gemensam bild av projektarbetets gränser, men 

som också 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 både barnen och pedagogerna orienterade sig mot 

kontinuerliga val av projektarbetets innehåll, snarare än av arbetssätt. Det 

har samtidigt framgått att pedagogerna motiverar fokusering och därmed 

avgränsning av innehåll med utgångspunkt i barnens intresse.  

Eftersom pedagogernas och barnens förhandlingar inom projektarbetet 

har konstaterats främst handla om innehåll och studien intresserar sig för hur 

barnens delaktighet kommer till uttryck i projektarbetet såsom det utvecklas 

över tid har en schematisk figur som visar hur projektarbetets innehåll varie-

rar i bredd presenterats. Periodvis stimulerar och uppmuntrar pedagogerna 

barnen till mångfald, medan de i andra skeden samlar barngruppen eller 

smågrupper av barn kring gemensamt innehåll (jfr Bae, 2004, 2012). På så 

vis kan pedagogerna sägas leda barnen på sätt som liknar väglett deltagande 

(se Rogoff, 1995). Med hänsyn till dessa variationer av innehållets bredd 

finns det anledning att anta att barnens möjlighet 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 för tillfället är accepterat. Däremot ska man inte förledas att för-

enkla delaktighet till att enbart innebära ett brett innehåll. 

I figuren synliggörs de två processerna att bredda respektive att fokusera 

projektarbetets innehåll. Det har vidare konstaterats att det förefaller vara så 

att breddningen är en process som i första hand genomförs av barnen, medan 

fokuseringen drivs på av pedagogerna. I relation till detta uppmärksammades 

några asymmetrier mellan barn och pedagoger som aktualiseras i förskolans 

verksamhet. Det konstaterades bland annat att relationerna mellan barnen 

och pedagogerna kan antas vara mer komplexa än att pedagogerna styr och 

kontrollerar hela verksamheten, speciellt med tanke på pedagogernas upp-

drag att skapa förutsättningar för barnens deltagande och på så sätt stärka 

deras delaktighet samt att barn inte förbehållslöst brukar överta, utan snarare 

appropriera, vuxnas kultur (se t.ex. Corsaro, 2011; Corsaro & Molinari, 

2005).  

I syfte att undersöka detta närmare görs i nästa kapitel djupare analyser av 

hur barnens delaktighet etableras som en del av de identifierade processerna 

i interaktion mellan barn och pedagoger, vilket är tänkt att ge närmare in-

blick i den mängd olika resurser som används av barn respektive pedagoger 

och som leder till brett respektive fokuserat innehåll i projektarbetet. På så 

vis synliggörs barnens deltagande och de interaktionella förutsättningar för 

delaktighet som ryms inom ramen för projektarbetet och därmed också hur 

vissa asymmetrier hanteras lokalt i den situerade i praktiken.  
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KAPITEL 7 Barns och pedagogers deltagande 
och resurser konstituerar projektarbetets 
innehåll 

I detta tredje och sista resultatkapitel analyseras barns och pedagogers delta-

gande och de förutsättningar för delaktighet som uppstår i de aktiviteter som 

i kapitel 5 konstaterades utgöra en återkommande rutin inom ramen för pro-

jektarbetet, dvs. från 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 innehåll konstitueras genom förhandlingar (jfr Melander, 2009; Melan-

der & Sahlström, 2010) och på så vis synliggörs några sätt på vilka barn är 

aktörer och delaktiga i konstituerande av projektarbeten. Analyserna riktas 

särskilt mot barns och pedagogers kommunikativa, förkroppsligade, visuella 

och materiella resurser för breddning respektive fokusering av projektarbe-

tets innehåll eftersom dessa visat sig utgöra centrala aspekter vid konstitue-

ring av projektarbetet. På så vis synliggörs hur barn respektive pedagoger 

bidrar till de två i kapitel 6 identifierade processerna för att bredda respekti-

ve fokusera innehållet i projektarbetet. I kapitlet berörs även hur barnens 

delaktighet i utformandet av projektarbetet synliggörs. 

Barns deltagande och resurser skapar delaktighet 

De resurser barn och pedagoger använder och som skapar bredd respektive 

avgränsningar i barnens valmöjligheter och därmed också deras delaktighet 

inom ramen för projektarbetet åskådliggörs i detta avsnitt genom analyser av 

tillfällen när projektarbetet förhandlas. Analyserna presenteras i kronologisk 

ordning så som aktiviteterna ägde rum under projektarbetet. Detta för att 

tydliggöra en röd tråd tidsmässigt och bädda för en förståelse av hur händel-

ser byggs upp och hänger ihop över tid och därmed synliggöra mer av kon-

text och sammanhang. Dessutom underlättas läsbarheten med tanke på att 

projektarbetet kontinuerligt förändras. Av samma anledningar har i detta 

kapitel valts att analysera förhandlingar från en och samma dag, och därmed 

under ett tidsspann på bara några timmar. Det tydliggör att processer för att 

bredda respektive fokusera projektarbetet pågår ständigt och parallellt samt 
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utgör mer komplexa mönster än vad som antytts av föregående kapitels för-

enklade bilder och illustrationer. Dagen som valts utgörs av den dag inom 

ramen för studien som utspelade sig tidigast på hösten, dvs. så tidigt som 

möjligt under projektarbetets uppstart. Den låg därmed i en fas med relativt 

stor bredd i projektarbetets innehåll samtidigt som det visade sig att pedago-

gerna råkade ha olika uppfattningar om dagens uppgift. Detta bidrog till att 

en relativt omfattande mängd förhandlingar om projektarbetets innehåll ut-

spelade sig, av vilka ett flertal kunde väljas ut och redovisas utan att förlora i 

läsbarhet. Denna dag hade dessutom pedagogerna sin veckovisa gemensam-

ma reflektion, vilket bidrar med insikter om hur barnens delaktighet hanteras 

där. 

Genom det kronologiskt ordnande upplägget underlättas analyser av när, 

hur och av vem olika resurser används relaterat till den i kapitel 6 redovisade 

bilden av projektarbetets aktiviteter organiserade i en återkommande pro-

cess. Det kommer framgå att pedagogernas fokusering präglar såväl aktivite-

ten att ge uppgift som att reflektera och samla in produkter, medan barnens 

breddning främst utspelas under själva det skapande grupparbetet. Men sam-

tidigt framgår i föreliggande kapitel att exempel på båda processerna, bredd-

ning och fokusering, förekommer i alla skeden och att såväl barn som peda-

goger bidrar till båda dessa processer.  

Lansering av uppgift 

Initialt kan pedagogerna konstateras styra över projektarbetet vid lanseringen 

av projektarbete och på så vis åstadkomma en fokusering. Det gäller såväl 

vid uppstarten i höstens början samt vid den dagliga initiering som sker i 

samband med samlingar och grupparbeten. Detta är föga förvånande efter-

som pedagogerna har i uppdrag att bedriva arbetet i förskolan samtidigt som 

de ansvarar för att verksamheten ska följa styrdokumentens mål och inten-

tioner. Att samma styrdokument innehåller krav på att utgå från barnens 

intresse och att skapa förutsättningar för barnens inflytande och delaktighet 

medför en komplexitet och troligen ofta även dilemman i genomförandet av 

verksamheten som pedagogerna måste förhålla sig till löpande. Hur det han-

teras och genomförs i praktiken beskrivs i detta kapitel. 

Vid genomförande av aktiviteter inom ramen för projektarbete är det pe-

dagogerna som beslutar om vilken aktivitet som ska utföras samt var och 

när. Utanför projekttid är barnen friare att välja vad de ska göra, var i loka-

lerna de vill vara och merparten av material och verktyg är fritt för barnen att 

hämta, men under tiden för projektarbetet är detta mer uppstyrt av pedago-

gerna. Sådant som barnen annars hämtar själva blir under projektarbetet ofta 

serverat och barnens agerande ändras från att själva hämta det de behöver till 

att bli mer stillasittande och beställa material från pedagogerna. Barnen ropar 

oftare efter mer papper, mer vatten, mer av olika färger, fler pinnar och pe-

dagogerna serverar. Samma barn plockar vid andra tillfällen helt själva fram 
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såväl papper, och färger som t.ex. hammare och spikar. Barnens deltagande 

blir därmed inte mindre intensivt men interaktionen med pedagogerna ändrar 

karaktär. Däremot kan barnens delaktighet sägas minska under projektarbetet 

med avseende på möjligheter att själva välja var, när och med vilka material 

en given uppgift ska utföras. 

Vanligen presenteras dagens uppgift inom ramen för projektarbetet under 

en samling. Under tiden dukar ofta en av pedagogerna fram material och 

verktyg på avsedd plats i ett angränsande rum. De framdukade materialen 

innebär visuella ledtrådar för barnen om vad pedagogernas avsikt är och vad 

barnen kommer förväntas göra. Det hände att barnen gissade vad aktiviteten 

skulle innebära redan innan pedagogen hunnit berätta. Barnen lär sig läsa av 

miljöerna som en förberedelse inför den kommande uppgiften och pedago-

gerna tydliggör genom miljö och material den uppgift de också presenterar 

muntligt för barnen. Barnen kunde under studiens gång också ses använda 

dessa ledtrådar som resurs för att påskynda starten av aktiviteten, t.ex. som 

Erik en gång avbröt det förberedande samtalet med att föreslå att de skulle 

börja rita nu samtidigt som han otåligt klappade i bordet. De styrda förhål-

landena under vilka projektarbetets uppgift lanserades kan därmed konstate-

ras bidra till att barnen utvecklar en kompetens i att avläsa situationer och 

miljöer, vilket de i sin tur använder för att påverka verksamheten och därige-

nom ökar deras delaktighet i projektarbetet. 

Minnande
16

 som resurs för att fokusera på uppgiften och delaktighet 

Vid inledning av samlingar och grupparbeten som sker inom ramen för pro-

jektarbetet ställer ofta pedagogerna någon fråga om vad barnen minns från 

föregående tillfälle när de arbetat med projektarbetet. Denna fråga används 

ofta i kombination med visuella resurser som t.ex. fotografier, barnens egna 

alster eller citat. Frågan fyller en samlande funktion att fokusera på projekt-

arbetet. På samlingen den dag som närmare beskrivs i detta kapitel visar 

pedagogen Eva upp två fotografier av fontänen från olika vinklar. Fontänen 

som barngruppen tidigare besökt, diskuterat och ritat av. 

                               
16 I likhet med Mäkitalo (2011) har jag valt att använda begreppet minnande istället för infini-
tivformen ”att minnas”. Valet är gjorts i syfte att betona att det inte är själva utfallet av memo-
reringen som är i fokus utan istället processen och handlingarna som deltagarna utför i inter-
aktion med varandra. Relevant är att förutom den uppenbara retroaktiva aspekt som kan kopp-
las till minnande finns även en prospektiv och framåtsyftande aspekt där minnande har konse-
kvenser för nuvarande och kommande handlingar (Mäkitalo, 2011). 
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Bild 8a . Fontänen fotografi 1                                  Bild 8b. Fontänen fotografi 2 

Exerpt 5. Kommer ni ihåg? 

 

Pedagogen Eva lanserar här en tydlig ingång till dagens projektarbete genom 

att visa ett fotografi av fontänen de tidigare arbetat med samtidigt som hon 

frågar om barnen minns detta. På så vis synliggör pedagogerna hur aktivite-

terna inom projektarbetet hänger ihop och bildar en sammanhängande enhet. 

Minnandet används som en resurs för att skapa och synliggöra den röda tråd 

av aktiviteter som utgör projektarbetet, vilket på så vis kan urskiljas från 

övriga aktiviteter som pågår parallellt i förskolan. De olika aktiviteterna 

inom projektarbetet genomförs på olika platser, med olika uppgifter, verktyg 

och material samt sprids tidsmässigt över veckor och terminer. Det skulle 

kunna innebära försvårande omständigheterna för barnens minnande och 

möjligheter att se projektarbetet som en sammanhängande figur. Men peda-

gogerna underlättar för barnen att binda ihop aktiviteterna genom att hjälpa 

dem att sätta ord på hur de hänger samman. Detta är ett av flera sätt som 

projektarbetet konstrueras som en enhet och pedagogerna hjälper barnen på 

detta vis att knyta ihop dåtid, nutid och framtid samt att därigenom få syn på 

en mer abstrakt konstruktion som projektarbetet ändå utgör. Pedagogens 

arbete innebär en tydlig inramning av vad som ska fokuseras under dagens 

projektarbete, dvs. det objekt som utgjort den centrala figuren i de tidigare 

aktiviteterna - fontänen.  
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Det bör dock noteras att Eva inte använder termen ”fontän” när hon for-

mulerar sin fråga till barngruppen. Som resurs används istället för ord de två 

fotografierna. Detta innebär att hon lämnar öppet för barnen att själva min-

nas såväl situationen som att bestämma vilka termer de vill använda. I de 

svar barnen ger på pedagogernas frågor bidrar de, som vi kommer se längre 

fram, med olika minnen och tolkningar från den tidigare aktiviteten och på 

så vis skapas en gemensam bild av var man befinner i projektarbetet vilket 

bildar en grund för hur det är möjligt att gå vidare. Även om fokuseringen 

till den tidigare aktiviteten är tydlig och starkt styrande innebär uppmuntran 

till minnande att det blir möjligt för barnen att bidra med individuella tolk-

ningar. Det är deras minnen som blir utgångspunkten för den gemensamma 

bilden av projektarbetet samt för fortsättningen och på så vis görs barnen 

delaktiga i skapandet av projektarbetet.  

När pedagogerna vid samling eller grupparbete lanserar själva uppgiften 

för dagen använder de sällan ordet uppgift, men i deras projektrapport är det 

en vanlig formulering. Följande citat är hämtade från olika excerpter (varav 

bara det första redovisas i texten, se excerpt 1). Citaten är från fyra olika 

samlingar och grupparbeten under hösten, närmare bestämt ett citat per fas 

som beskrivits i kapitel 6, bild 4. 

Idag, istället för å rita, kan ni försöka göra fontänen i lera.  

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

Vet ni vad vi ska göra idag? Vi ska gå ut och fågelskåda. Vet ni vad man 
gör… ja, va tror ni att man gör då?  

Idag tänkte vi fortsätta jobba med fåglar. 

Pedagogernas formuleringar klargör att det är de som tänkt ut vad som ska 

göras och att de informerar barnen om uppgiften. Detta visar att även om 

innehållet i projektarbetet varierar i bredd så beror det inte på att pedagoger-

na i någon fas överlämnar själva uppgiftsformulerandet till barnen. Däremot 

är det vanligt att pedagogerna använder vad man kan benämna som ”vidgan-

de uppgifter”, dvs. uppgifter som bidrar till att barnens förutsättningar att ta 

med sina tankar, kunskaper och intressen och därmed bredda innehållet i 

projektarbetet. Ett exempel på en vidgande uppgift är att helt enkelt avbilda 

olika motiv eller händelser, en typ av uppgift som pedagogerna i sin projekt-

rapport motiverar på följande sätt:  

Vi ger ofta uppgifter att rita av motiv och händelser. Syftet med uppgifterna 
är att vidga deras tankar kring ett ämne ur ett estetiskt och språkligt perspek-
tiv. 
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Ett annat exempel på en typ av vidgande uppgift var när barnen fick observe-

ra fontänen och berätta vad de såg och sina tankar och associationer kring 

den. Liknande arbete med olika objekt är vanligt förekommande och inom 

ramen för avdelningens arbete med pedagogisk dokumentation får barnen 

reflektera kring fotografier från tidigare arbetspass.  

Under studiens gång användes vidgande uppgifter vid ett flertal tillfällen 

och, vilket kommer att visa sig, blev det så även denna dag då barnen fick i 

uppgift att göra fontänen i lera.   

Delaktighet genom omtolkning av uppgift 

Relativt snart vid dagens samling, när pedagogen Eva visade upp fotografier 

av fontänen och bad barnen minnas vad de tyckt att den liknade, uppstår ett 

fenomen som jag sett ofta i andra pedagogiska miljöer, men som inte är lika 

vanlig på just den studerade avdelningen. Några barn breddar innehållet i 

projektarbetet, eller försöker åtminstone, genom att lansera ett alternativt 

förslag som ligger utanför pedagogernas uppfattning om vad som är accep-

terbart. Det är ett intressant exempel att detaljerat beskriva eftersom en tyd-

lig förhandlingssituation uppstår om vad som är möjligt att diskutera inom 

ramen för projektarbetet samt att såväl olika intressen som interaktionella 

resurser synliggörs. Det bör samtidigt framhållas att de två kommande ex-

cerpterna utspelar sig under cirka 20 sekunder vardera. Att analysen blir så 

omfattande beror på att det är mycket som händer på kort tid.  

Barnens lansering av alternativt innehåll sker med hjälp av kollektivet i en 

del av barngruppen och genom att använda upprepning och rytm. Vi kom-

mer i de excerpten kunna se hur såväl pedagogen som barnen bidrar till att 

omvandla en kollektiv aktivitet i hög grad kontrollerad av pedagogen, till en 

aning mer individuell utformning, vilket öppnar för en mindre grupp barns 

kollektiva samverkan i att lansera något nytt. Initialt sitter Eva på en låg 

bänk och visar upp det ena fotografiet av fontänen, men hon reser sig snart, 

går runt och visar båda fotografierna för respektive barn, som sitter i en ring 

utmed väggarna i samlingsrummet.  

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

 

Det är relevant att notera växlingarna som sker mellan hur deltagarna orien-

terar mot kollektiv kontra individ och vilka konsekvenser det får för delta-

gande och delaktighet. När Eva lanserar dagens uppgift nias barnen till en 

början, vilket innebär att barngruppen behandlas som ett kollektiv. Det för-

stärks av att första fotografiet initialt visas upp för hela gruppen samtidigt. 

Frågorna som ställs har också en sluten karaktär, dvs. de kan besvaras med 

ett enkelt ja eller nej, vilket möjliggör barnens svar i en samlad kör, dvs. ett 

gemensamt agerande i ett kollektiv.  

Att Eva istället börjar gå runt och visa fotografierna för respektive barn 

kan ses som en övergång till mer individorienterat agerande. Dels förflyttar 

hon sig själv ut ur ringen och dels visar hon fotografierna för ett barn i taget. 

Det är då 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 återupptas igen för att åter tystas av Axels ljudliga stämma när 

han utbrister att han inte såg, tätt följt av Leos lika högljudda upprepning av 

ordet ”bajskorv”. Därefter upprepas samma ord av ytterligare två enskilda 

barn i tät följd. Dessa handlingar bryter av mot övriga barngruppens sam-

stämmiga agerande och utmärker sig genom att vara mer avvikande och 

individuella. Barnen använder flertal resurser för att synas och höras när de 

etablerar det nya ordet. De höjer rösten och utmärker sig fysiskt från övriga 

barn i ringen genom att förflytta sig, ställa sig på knä och peka mot fotogra-
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fierna. Deras upprepande av ordet ger upphov till ett nytt auditivt mönster, 

en ny takt, vilken också framstår som en resurs för att bryta det tidigare do-

minerande ljudet av sorlet från den övriga barngruppen. 

Man kan troligen utgå ifrån att barnen kunde förutsäga 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. I teorin om tolkande reproduktion beto-

nas vikten av barns kamratkultur och hur barn ofta genom stöd i det kollekti-

va omskapar den verksamhet de befinner sig i (Corsaro, 2011). Kamratkultur 

definieras av Corsaro som ”en stabil uppsättning av aktiviteter eller rutiner, 

artefakter, värderingar och intressen som barnen producerar och delar i sam-

spel med kamrater” (min översättning, Corsaro, 2011, s. 120). I det här fallet 

åsyftas såväl aktiviteten att med hjälp av kollektivet lansera ett inlägg samt 

att framföra ett ord som ofta förekommer bland barns utforskande och hu-

mor. Barns lek uppstår inte enbart under fria aktiviteter utan likväl under 

organiserade aktiviteter som i hög grad präglades av samvaro i grupp och en 

relativt omfattande kontroll från pedagogernas sida, något denna samling 

kan ses som (se t.ex. Strandell, 1997). Strandell fann att barnen lättare kan 

påverka hur situationen definieras i sådana sammanhang om de deltar kol-

lektivt som grupp (Strandell, 1997). En karaktäristisk aspekt av barns kam-

ratkultur är barnens tendens att utmana vuxnas auktoritet (Corsaro, 2003). 

Barnens agerande kan även förstås som så kallad sekundär anpassning, ”se-

condary adjustment”, (se Goffman, 1961). Det innebär att deltagare i en or-

ganisation strävar att nå icke godtagna syften eller utnyttjar ickeaccepterade 

metoder för att komma runt vad organisationen förväntar sig av deltagarna. 

På så vis kan barnen forma en egen gruppidentitet samtidigt som de bearbe-

tar rådande normer och omformulerar nya värderingar (Corsaro, 2011). Ut-

märkande för sekundär anpassning är att den är svår att öppet kritisera efter-

som den just är anpassad till de redan etablerade reglerna, som i detta fall 

säger att det är förväntat att svara något i förhållande till fotografierna och att 

detta med fördel kan göras i en samstämmig kör.  

Fortsättningen visar att förutom att barnen lyckats lansera ett nytt begrepp 

kommer dessutom pedagogen att omformulera sin fråga. 
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Excerpt 7. Kommer ni ihåg va ni tyckte att de såg ut som? 

 

Pedagogen Eva omformulerar och preciserar frågan till att handla om vad 

barnen tidigare tyckt fontänen såg ut som. Frågan är tekniskt sätt fortfarande 

en sluten fråga, men tolkas av barnen som öppen. Och även om frågan ställs 

till barnen som grupp så besvaras den inte, som i föregående fall, kollektivt 

av barnen. Barnen ger istället individuella förslag på vad de tyckt den sett ut 

som. Pedagogen bemöter i sin tur detta genom att uttryckligen konstatera att 

de får ta en i taget. Den inledningsvis kollektivt inramade aktiviteten har 

därmed gradvis övergått till att bli mer individuellt präglad med ett fråga-

svar-mönster mellan pedagog och enskilda barn. Strax därefter uppstår ytter-

ligare ett fenomen ofta förknippat med skolmiljöer och fördelning av ordet 

till individer i en grupp – barnen börjar räcka upp handen. Det börjar tydligt 

när Maja snabbt och markerat räcker upp handen direkt efter att pedagogen 

protesterat mot skrikande. Beteendet belönas efter en stund med att hon ock-

så får ordet med argumentet att hon räcker upp handen. Därefter är det flera 

barn som räcker upp handen. Det är tydligt att en mer individuellt utformad 

situation har etablerats med gemensamma krafter. Övergången från ett kol-

lektivt till ett mer individorienterat förhållningssätt har skett i nära interak-

tion mellan pedagog och barn. Denna övergång har också visat sig samman-

falla med barnens möjlighet att framföra alternativa förslag på innehåll och 

tolkning av uppgiften. Den initiala frågan preciseras i detta excerpt och fler 
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barn formulerar egna förslag på svar varpå deras delaktighet kan konstateras 

öka. 

Som framgår redan i den förra excerpten visar pedagogen sitt avståndsta-

gande från termen ”bajskorv”, främst genom ignorering. I föreliggande ex-

cerpt fortsätter hon att på flera olika sätt visa att hon tar avstånd från ordet, 

ett ganska omfattande arbete men som sker under mycket kort stund. Efter 

ett mindre uppehåll i början av denna excerpten återupptar Hugo och Oliver 

en hög takt med varsitt svarsförslag. Oliver upprepar ”bajskorv”, men Hugo 

levererar nu termen ”öra”. Rytmen avbryts av pedagogen och fråga-svar-

mönstret som uppstår innebär en lugnare takt, lägre ljudvolym och färre 

överlappningar. Förutom att konsekvent undvika att upprepa termen säger 

hon rad på 8 att de inte behöver skrika samtidigt som hon sträcker ut tum-

men i en deiktisk (kontextrelaterad) gest som betonar och upprepar termen 

”öra”. På rad 11 uttalar hon att hon inte lyssnar på det där (syftar antagligen 

på ”bajskorv”), vilket hon också illustreras med en avvärjande gest med 

handen. Därefter vänder hon bort huvudet, upprepar åter ”öra” och sträcker 

ut tummen som för att räkna alternativ på fingrarna, sträcker ut pekfingret 

och upprepar Emmas förslag ”konstigt träd”. När Oliver därpå föreslår 

”anka” så upprepar hon även det. Olivers förslag visar att han ställer upp på 

pedagogens lugnare rytm och pedagogens upprepande visar att hon accepte-

rar hans nya svar.  

Samlingen kan sägas ha genomsyrats av typiska kännemärken för trånga 

interaktionsmönster, dvs. exempelvis att pedagogen driver sin agenda, kon-

trollerar talturer genom t.ex. slutna och retoriska frågor, ger värderande om-

dömen av åtminstone några svar (Bae, 2004, 2009, 2012). Men samtidigt 

framgår här att detta inte nödvändigtvis behöver leda till lägre grad av delak-

tighet och att vad än som utvecklar sig så sker det i nära interaktion mellan 

barn och pedagoger. Det framgår att såväl barn som pedagog använder kol-

lektivet, upprepningar och rytm som resurser för att etablera sina tankar, 

intressen och tolkningar. Med stöd av dessa resurser sker förhandlingar om 

projektarbetets inriktning, varpå breddning och fokusering av innehållet 

omvandlas löpande under ständig interaktion emellan barn och pedagoger. 

Mot samlingens slut utspelar sig förhandlingen som framgick redan av 

excerpt 1 i kapitel 6, vilket upprepas här för en fördjupad analys av Eriks 

omtolkning av pedagogen Evas uppgift. 
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Excerpt 1. Ja tyckte fontänen såg ut som en Buzz, jag ska rita Buzz  

 

Utifrån excerptet vill jag lyfta de kompetenser Erik uppvisar när han omtol-

kar pedagogen Evas uppgift, dvs. från att göra fontänen i lera till att göra det 

man själv tyckt att fontänen liknade. Erik uppvisar genom sitt förslag att han 

approprierat värdet av att reflektera kring sitt skapande och att framföra ar-

gument med koppling till projektarbetets innehåll och till förhållningssätt 

som pedagogen tidigare uttryckt (dvs. vad man anser att fontänen liknar). Av 

fotografiet och rad 3 i excerptet framgår att han även använder sig av att 

visuellt visa upp sin leksaksfigur i sin argumentation. Att han har ett intresse 

för Buzz Lightyear framgår av det faktum att han tagit med leksaksfiguren 

föreställande honom hemifrån och genom sitt förslag till alternativ tolkning 

av dagens uppgift lyckas han kombinera sitt intresse för Buzz med projekt-

arbetets innehåll för dagen. Man kan förstå det Erik gör som tolkande repro-

duktion genom hans sätt att argumentera i förhållande till den lokala kulturen 

och återanvända liknande resurser som pedagogerna använder. Pedagogerna 

avslår inte barnens förslag så länge de kan argumentera för sin sak och rela-

tera det till projektarbetet. Genom sitt kunnande gällande vad som är önsk-

värt och värderas i den situerade kulturen kan Erik delta i en dialog och ar-

gumentera på sätt som ger honom möjlighet att bredda projektarbetet, åtmin-

stone gällande dagens uppgift, till att omfatta sitt intresse.  

En ordagrann tolkning av uppgiften hade kunnat innebära att naturtroget 

avbilda fontänen med hjälp av materialet lera. Eriks delaktighet innebär en 

annan tolkning av uppgiften – att rita av Buzz Lightyear (från filmen Toy 

Story). Liksom konstaterades i förra kapitlet protesterar inte pedagogen mot 

Eriks förslag att visuellt tolka fontänen som Buzz, men korrigerar förslaget 

om att rita. Arbetssättet inom projektarbetet blir mer sällan blir föremål för 

förhandling, medan mer utrymme verkar finnas för förhandling av innehåll, 

tolkningen av uppgiften samt hur lösningen kan konstrueras.  

Det kommer senare att visa sig att denna förhandling mellan Erik och pe-

dagogen Eva efterföljs av att uppgiften kommer att tolkas på olika sätt, av 

såväl barnen som pedagogerna, i det efterföljande skapande arbetet, antingen 

som att avbilda fontänen på ett detaljerat och naturtroget sätt eller att efter-

likna ett objekt man tyckt att fontänen liknat. Både naturtroget avbildande 

och fantasifull mångfald är värden som eftersträvas inom såväl svensk tradi-
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tionell förskola som i Reggio Emilia, vilket innebär att barnen troligen mött 

båda typerna av uppgifter vid ett otal tillfällen genom åren. Den tvetydiga 

uppgiften innebär en breddning av innehållet då det skapande arbetet kom-

mer att omfatta båda tolkningarna. 

Men först vill jag nämna att fler kopplingar gjordes av andra barn till oli-

ka populärkulturella figurer vid andra tillfällen (se diskussion om hur popu-

lärkultur lätt sprider sig till förskolan, i Eriksen Ødegaard, 2007). Att barnen 

lyfter fram populärkulturella figurer indikerar ett intresse från deras sida som 

de på så vis kan skapa utrymme för inom ramen för pågående projektarbete, 

vilket dock sker med varierande resultat. Ett exempel är Wilma som oavsett 

uppgift under höstens uppstart inriktade sitt arbete på att skapa och prata om 

en barbafågel och kan på sätt och vis sägas driva en egen linje inom ramen 

för avdelningens projektarbete. Hon uppgav redan vid besöket av fontänen 

att hon ansåg den likna en barbafågel, därefter gjorde hon en barbafågel i 

lera och när projektarbetet omvandlades till att handla om sparvar fortsatte 

hon arbeta med barbafåglar. Hon höll fast vid ett fokus på barbafågel under 

minst sex veckor. Troligen hade hon mött böcker om Barbapappa och kan-

ske en bok där någon av barbapapporna förvandlar sig till en fågel. Hennes 

intresse gick inte att ta miste på. Ingen gång hördes pedagogerna försöka 

korrigera henne. Kanske berodde det liksom i Eriks förhandling på att hon 

hade förankrat sitt argument i förhållande till den givna uppgiften att berätta 

vad fontänen liknade. Kanske kunde hennes innehåll bli långlivat eftersom 

det inte avvek alltför mycket från det innehåll pedagogerna senare beslutade 

att projektarbetet skulle handla om, dvs. sparv och senare fåglar.  

Ytterligare ett exempel på ett populärkulturellt intresse som däremot inte 

fick genomslag var Olivers försök att dra paralleller till Jack Sparrow, en 

huvudrollskaraktär från filmserien Pirates of the Caribbean producerad av 

Walt Disney Company. Flera faktorer kan tänkas ha försvårat möjligheterna 

för Olivers inlägg att bidra till en breddning av innehållet i projektarbetet. 

Pedagogen verkade inte göra någon koppling till projektarbetet. Kanske 

kände hon inte till filmen, kanske hörde hon helt enkelt inte vad han sa, men 

det faktum att pedagogerna vid denna tidpunkt tagit ett beslut om att fokuse-

ra på studieobjektet sparv kan också ha bidragit till att de för stunden inte var 

lika mottagliga för fria associationer utan mer orienterade mot att få med sig 

barnen på det spår de valt att gå vidare med. Hon hade precis innan genom-

fört ett omfattande arbete för att tydliggöra för barngruppen varför man be-

slutat att gå vidare från att arbeta med fontänen till att arbeta med sparvar. 

Ett beslut förankrat och legitimerat via barnens egna associationer till fåglar 

och sparvar. I vilket fall gjordes nu aldrig kopplingen att Jacks efternamn 

motsvaras av den engelska termen för sparv. Detta antyder att barn har större 

möjligheter att påverka projektarbetets innehåll under perioder när pedago-

gerna är mer orienterade mot breddning av projektarbetet och att barn som 

lärt sig identifiera detta har större möjlighet till delaktighet och inflytande 

över projektarbetets innehåll.  
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Deltagande i grupparbete 

Under denna rubrik vill jag visa hur ett flertal semiotiska resurser används av 

främst barnen, men också pedagogerna, och får som konsekvenser ett bred-

dat innehåll i projektarbetet, men också hur såväl barn som pedagoger paral-

lellt gör arbete som resulterar i fokusering av visst innehåll.  

Under själva grupparbetena som ofta utgörs av kreativt skapande aktuali-

serar och verbaliserar såväl barn som pedagoger värden som mångfald och 

olikhet på flertal sätt. Pedagogerna uppmuntrar barnen att göra fler och olika 

produkter, t.ex. lerfigurer, teckningar och målningar, men återberättar också 

barnens varierande citat och visar upp varierande produkter från tidigare 

arbetspass. Ibland uttalas också argument för mångfald och olikhet i klartext, 

som t.ex. när pedagogen Eva snabbt korrigerar Filips antydan om att det 

skulle ha funnits ett rätt sätt att rita av fontänen: ”Man får rita precis som 

man vill. Hur man tycker själv att det ser ut”. Eva lyfter på så vis värdet av 

personliga tolkningar även om hon samtidigt påtalar att de ska ske inom 

ramen för projektarbetet. Det snabba svaret talar också för ett avståndstagan-

de från att det skulle kunna finnas ett rätt sätt.  

Även barnen kan höras argumentera för en mångfald av produkter genom 

deras sätt att förvänta sig flertal olika lösningar på samma givna uppgift. Det 

är vanligt att barnen prövar sig fram och frågar varandra hur de tänkt göra. 

Barnens agerande visar på så sätt upp ett aktivt deltagande och en tilltro till 

den egna förmågan, vilket medverkar till en kultur och praktik av acceptans 

av fria tolkningar och mångfald. Dessa värden uppvisas såväl verbalt som 

förkroppsligat genom olika sorters handlingar och förhandlingar. När barnen 

förhåller sig till värdet av mångfald breddas samtidigt valmöjligheterna inom 

ramen för projektarbetet och därmed också deras möjligheter att väva in sina 

intressen. 

Barnens orientering mot värden som mångfald och inflytande uppvisas 

tydligt i början av arbetspasset med att göra fontänen i lera. Emma, som 

ännu inte fått sin lerbit, inleder med att intervjua övriga barn vid sitt bord om 

vad de tänkt göra. Nedanstående excerpt börjar när Maja besvarar Emmas 

fråga. 
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Excerpt 8 Va gör durå? 

 

 

Emma uppvisar genom sin intervjurunda, för oss liksom för sina kamrater, 

att det är möjligt att lösa uppgiften på olika sätt och de varierade svar hon får 

tillbaka bekräftar att flertalet övriga barn också uppfattar att det är möjligt att 
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göra olika sorters produkter. Förutom själva fontänen har olika barn påbörjat 

skapa så skilda produkter som tallrik, lejon, Buzz Lightyear och Oliver och 

Filip allierar sig med varandra i att arbeta med rutschkanor. Här är intressant 

att notera själva frånvaron av förhandling, dvs. att Emmas fråga besvaras på 

ett oproblematiserat sätt. Det kan ses som ett tecken på en självklar inställ-

ning av att den givna uppgiften ska tolkas av barnen och att det är möjligt att 

tolka på olika sätt. Maja uppvisar dock på rad 8 en uppfattning om att det är 

fontänen som ska göras, något hon kommer fortsätta att förhålla sig till under 

hela det resterande arbetet och som kommer att analyseras närmare längre 

fram. Redan här kan dock kort kommenteras hennes formulering att ”man 

ska göra fontänen”, ett yttrande som får förstärkt auktoritet och giltighet 

genom ordet ”man” samt hennes ögonkast mot fotografiet av fontänen som 

pedagogen samtidigt ställer fram.  

Eftersom det är vanligt att pedagogerna frågar barnen vad de gör kan 

Emmas intervjurunda tolkas som att hon intar en ”change of stakeholder”, 

dvs. att hon härmar ett agerande som någon annan aktör brukar utföra, i detta 

fall pedagogerna. Detta kan ses som ett exempel på vad Björk-Willén (2006) 

kallat socialisering i en normativ skolordning och som hon visade påbörjas 

redan i förskolan och inte enbart i pedagogledda aktiviteter. Samspelet inom 

kamratgruppen kan i föreliggande studie konstateras bidra till appropriering 

av en kultur där mångfald och olika sorters egna lösningar behandlas som 

självklara och värderas högt.  

Det händer dock också att barnen försöker korrigera varandra gällande 

vad pedagogerna avsett med den givna uppgiften. Ett sådant exempel syns i 

det föregående excerptet på rad 8 då Maja protesterar mot Julias plan att göra 

en tallrik och hävdar att det endast finns en korrekt tolkning av uppgiften, 

nämligen att man ska avbilda fontänen. Genom att som bilden nedan visar 

titta på fotografier av fontänen antyds att hon menar en naturtrogen avbild. 

 
Bild 12. Maja säger att man ska               Bild 13. Julia pekar på ett fotografi av göra 
fontänen och tittar på fotografierna          fontänen 

Resonemanget förefaller godtas av Julia som framställer sin tallrik som ett 

delsteg i processen till att skapa en fontän. Hon bevisför detta genom att med 

en pekning hänvisa till fotografiet och hur fontänen ser ut där (se bilden 

ovan). Fotografierna används som en resurs av båda i arbetet med att argu-
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mentera för sin tolkning av den givna uppgiften om att skapa fontänen i lera. 

Som ickeverbala resurser används här även blickar och pekningar. Åtmin-

stone för stunden vinner Majas tolkning mark även hos Julia och på så vis 

fokuseras projektarbetets innehåll till att handla om att avbilda fontänen och 

ingenting annat. Tydligt blir fotografiernas fortsatta verkan som påminnelse 

och resurs för fokusering av innehållet i dagens uppgift och därmed projekt-

arbetet, även vid barnens deltagande fortsatta i förhandlingar. 

Inspiration som resurs för såväl breddning som fokusering 

Ytterligare något som bidrar till att fokusera projektarbetet utgörs av inspira-

tion som sprider sig mellan barnen – ett fenomen som inom förskolan ofta 

refereras till som att de smittar varandra (ett uttryck med positiva förtecken). 

Det uppvisas bland annat i slutet av den intervjurunda Emma genomför un-

der inledningen av arbetspasset att göra fontänen i lera. Excerpten nedan 

utgör en fortsättning på excerpt 8, vilket förklarar numreringen, och synlig-

gör vad som händer när, som vi tidigare sett, några barn inspireras att göra 

en rutschkana. 
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Excerpt 9. De här e en farlig ruschelkana som på en lekpark vi har varit på Filip 

 

 

Under Emmas intervjurunda framgår att Oliver planerar att göra en rutsch-

kana, en idé som direkt sprider sig till flera barn. Även 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 göra annat, övergår till att göra en rutschkana. 

Att inspireras av varandra kan betraktas som en grupprocess som får till följd 

att ett fokus kan komma att uppstå, koncentreras eller avgränsas. Projektar-

betet kan sägas fokuseras genom att flera barn enas om idén att göra en 

rutschkana. Samtidigt kan uppgiften och därmed innehållet sägas ha om-

vandlats till något annat eftersom det inte längre handlar om att skapa en 

rutschkana på grund av dess likhet med fontänen, vilket var den ursprungliga 

uppgiften. Nu verkar aktiviteten istället övergått till att avbilda en specifik 

rutschkana, en verklig rutschkana som åtminstone både Hugo och Filip har 

personliga erfarenheter av. Detta öppnar upp möjligheter för barnen att i 

arbetet med leran tillföra ytterligare egenskaper och associationer med hän-

syn till denna andra rutschkana.  

 
Bild 14. Hugos rutschkana                  Bild 15. Olivers första rutschkana 

 
Bild 16. Julias rutschkana                              Bild 17. Olivers andra rutschkana 
                                                                       och i bakgrunden Filips rutschkana 
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Det kan dock noteras att även om idén om rutschkanan sprider sig mellan 

barnen så löser de konstruktionen på olika sätt (se bilderna ovan). Hugo 

vinklar upp halva biten från bordet, Oliver böjer hela biten till bågformar 

med båda händerna för att sedan ställa en bågform på bordet och fortsätta 

forma med ett modelleringsverktyg, Filip gör med hjälp av ett modellerings-

verktyg en skåra på en lerbit som ligger platt på bordet och Julia stöttar upp 

en lutande platt lerbit med hjälp av en pinne.  

En förklaring är att inspirationen i det här fallet främst sprids genom bar-

nens lyssnande till varandras idéer (jfr. Evaldsson & Martin, 2011). Barnen 

förefaller lyssna till varandra medan de fortsätter titta på och arbeta med sin 

egen lerfigur. Det innebär att de hör idén om rutschkanan, men ser inte var-

andras sätt att utforma de tekniska lösningarna. Barnen inspirerar därmed 

varandra till att göra en rutschkana, vilket leder till en fokusering av innehål-

let, men samtidigt genomför de egna lösningar, vilket bildar en mångfald av 

lösningar och på så vis kan man tala om en breddning. Här finns möjligheter 

till upptäckter och fördjupat lärande om/när de jämför hur produkterna ska-

pats, ett förfaringssätt som ofta förespråkas inom den pedagogiska filosofin 

från Reggio Emilia för ökat och fördjupat lärande inom barngruppen (se t.ex. 

Giudici & Rinaldi, 2006; Reggio Children, 2004; Åberg & Lenz Taguchi, 

2005). 

Påminnande om uppgiften fokuserar projektarbetets innehåll 

Mycket sällan använder pedagogerna direkta tillsägelser och när det sker är 

det uteslutande vid brott mot sociala spelregler, inte vid avvikelser mot pro-

jektarbetets innehåll. Sådana ”avvikelser”, om de är oönskade, hanteras van-

ligen genom att antingen ignoreras eller som vi ska se i detta avsnitt, genom 

att pedagogerna på olika sätt påminner barnen om vad de tänkt på tidigare 

och som hade tydligare koppling till uppgiften. På så vis uppnås en fokuse-

ring på uppgiften, vilket i sig innebär minskade valmöjligheter för barnet, 

men samtidigt görs barnet delaktigt eftersom hänvisningen görs till barnets 

egna tidigare idéer.  

I vissa fall, särskilt när barn uppför sig rörligt och ljudligt och pedagogen 

inte ser en koppling till projektarbetet genomförs tillrättavisningar i form av 

uppmaningar och genom samordning av flera resurser på samma gång. Det 

tidigare presenterade excerptet nr 8 visar hur pedagogen Eva griper in när 

Hugo blir högljudd, gör fysiskt yviga gester samtidigt som det inte är uppen-

bart att han arbetar med något inom ramen för projektarbetets innehåll. Hugo 

använder i och för sig resurser han fått tilldelat sig inom projektarbetet i sin 

berättelse, vilken kommer att engagera även Filip och Oliver. Han använder 

leran för att gestalta en rutschkana, ett begrepp som lanserats redan vid tidi-

gare aktiviteter av barn som ansett att fontänen liknar en rutschkana och som 

nu både Oliver och Filip precis sagt att de håller på att konstruera. Hugo 

använder sin rutschkana för att berätta om en spännande upplevelse han och 
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Filip haft utanför förskolans kontext. Ackompanjerat med relativt höga ljud 

och yviga gester berättar han hur de åkt i en farlig och stor rutschkana.  

 
Bild 18. Hugo berättar livligt.  Bild 19. Hugo plattar till    Bild 20. Hugo fortsätter 
om rutschkanan.                       rutschkanan.                       berätta om rutschkanan 
                                                                                             trots att lerfiguren plattats                       
                                                                                             till (excerpt 8, rad 46) 

Mitt i berättelsen plattar han plötsligt till lerbiten. Fokus i aktiviteten kan 

sägas ha gått från konstruktionen av rutschkanan som likande fontänen till en 

berättelse om en annan rutschkana med tillhörande händelse. Hans berättelse 

fortsätter dock med minst lika stor intensitet och verkar nu stå för sig själv, 

utan produkten som en gång inspirerade till den.  

I detta läge bryter pedagogen Eva in genom att hyssja Hugo (se excerpt 8, 

rad 48), som nu sitter med en platt lerbit, händerna över huvudet och skriker 

(se bild 20). Att han är mitt i en skildring inspirerad av inom projektarbetet 

givna resurser framgår inte om man inte hört hela berättelsen. Uppmaningen 

bör förstås mot bakgrund av att hela avdelningen sitter i samma rum och att 

ljudvolymen därmed blir relativt hög.  

Förslag på lösning med förankring i barnets tidigare deltagande 

Ytterligare ett tydligt exempel på mer direkta uppmaningar sker mellan pe-

dagogen Eva och Hugo. Även denna gång sker uppmaningen efter uppvisat 

livligt beteende utan synbar koppling till projektarbetet. Några minuter sena-

re har Hugo arbetat fram en ny lerfigur och visar upp den tydligt för övriga 

samtidigt som han, åtminstone inledningsvis, talar relativt högt samt repete-

rar sitt uttalande, dvs. utför aktiviteter som vanligen används för att påkalla 

uppmärksamhet och driva frågan om innehåll i projektarbetet.  
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Bild 21. Eva tar ner Hugos hand som håller i pinnen med mask. Rörelse som  
finns beskriven på rad 94 i excerpten nedan. 

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

 

Eva uttalar aldrig att Hugo gjort fel. Hon verkar förhålla sig till en norm som 

innebär att man inte kan göra fel, bara göra om. Hon synliggör att det finns 
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en gräns för vad som kan avses ligga inom ramen för projektarbetet och att 

Hugos produkt faller utanför. Hon gör ett relativt omfattande arbete och an-

vänder flera olika resurser och strategier för att driva igenom sitt förslag att 

Hugo ska göra en annan lerfigur. Genomgående ignoreras hans lerfigur både 

genom att hon aldrig nämner den eller på annat sätt uppmärksammar den 

samt genom att hon flyttar den ur synfältet. Samtidigt uppmanar hon Hugo 

upprepade gånger att istället titta på fotografierna, vilket hon också underlät-

tar genom att flytta fram det ena fotografiet så det ligger precis framför ho-

nom. Genom att hänvisa till att han tidigare talat om boxhandskar görs också 

Hugo till ansvarig för att nu även göra boxhandskar i lera. Att pedagogerna 

ofta hänvisar till vad barnen tidigare gjort innebär inte bara påminnelser som 

i sig medför en fokusering av specifikt innehåll, men utgör samtidigt också 

en legitimering av pedagogernas val. Ett mycket vanligt argument vid peda-

gogernas avgränsningar och val inom ramen för projektarbetet utgörs just av 

hänvisningar till barnen och deras intressen. Barnens delaktighet utgör på så 

vis huvudargumentet vid pedagogernas beslut om hur de ska styra upp pro-

jektarbetet. 

När Eva frågar om Hugo skulle kunna göra boxhandskarna formulerar 

hon det i bestämd form. Hon förhåller sig på så vis till boxhandskar som 

redan etablerade i idévärlden. När Hugo verkar osäker på hur han skulle 

kunna göra boxhandskar visar hon en lerbit som redan liknar boxhandsken. 

Det visar att den redan finns realiserad även i fysisk/materiell form, vilket 

skulle förenkla arbetsinsatsen för Hugo om han valde att göra en sådan.  

 
 Bild 22. Hugos korv, fotografiet på fontänen samt lerbiten som liknar fontä-
nen/boxhandsken. 

Det kan noteras i vilken hög grad pedagogen använder begrepp med kopp-

ling till det visuella. Tre gånger uppmanar pedagogen Hugo att titta på foto-

grafierna, sedan för hon uppmärksamheten till en lerbit genom att säga vad 

den ser ut som och frågar också Hugo om han kan se det. Synintryck får en 

central roll som resurs i förhandlingen om vad som kan anses vara inom 

ramen för projektarbetet. Hugos blick växlar upprepade gånger mellan sin 
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lerfigur, fotografiet och leran på bordet. Vi kommer senare att få se att när 

Hugo lämnar ifrån sig sin färdiga produkt till Eva berättar han inte om den i 

termer av vad den föreställer utan vad han tycker den ser ut som, vilket vi 

här kan se är ett etablerat sätt förhålla sig till uppgiften och produkterna. 

Pedagogen kan sägas ha framfört starka argument i sitt arbete med att fo-

kusera projektarbetet mot en produkt som ligger inom ramen för dagens 

uppgift. Hugo orienterar mot det pedagogen säger och gör. Han lyssnar, sva-

rar och tittar på det hon visar. Han köper inte omgående pedagogens förslag, 

men när en bit av hans mask går av omformulerar han vad lerfiguren före-

ställer (nu en korv). På frågan om han skulle kunna göra boxhandskarna 

rycker han på axlarna och när pedagogen frågar hur han skulle kunna göra 

svarar han att han inte vet. När pedagogen säger att lerbiten redan ser ut som 

boxhandsken undrar han först om hon menar lerfiguren han skapat. Då pe-

dagogen visar likheten mellan fotografiet och den andra lerbiten accepterar 

han direkt likheten. Excerpten slutar precis innan ett annat barn tar pedago-

gens uppmärksamhet från Hugo. Men på filmen syns hon strax gå därifrån, 

utan att ta med sig boxhandsken och Hugo arbetar vidare med sin lerfigur. 

Leran som liknat boxningshandsken ligger först orörd kvar på bordet någon 

minut och används senare till Hugos nya bygge, en raket. Antingen har Hugo 

inte förstått vad pedagogen anser ligga inom ramen för projektarbetet och 

dagens uppgift och/eller så finns fler krafter som styr vad han gör med leran.  

Det finns ett inbyggt dilemma i uppgifter med stort, men inte obegränsat, 

tolkningsutrymme. De fria associationerna som eftersträvas, det omfattande 

tolkningsutrymmet gällande såväl uppgift som lösningar ställer höga krav på 

styrningen om det klart ska kunna framgå vilket innehåll som ligger inom 

ramen för ett tydligt avgränsat projektarbete som uppfattas som en enhet. 

Barnens möjligheter att bidra till ett gemensamt och delat projektarbete är 

beroende av att de både förstår var pedagogernas gränser för projektarbetet 

går och hur de ska argumentera för sin sak om de aktivt vill påverka och på 

så vis få med sina intressen i projektarbetet. 

Pedagogernas feedback blir förstås särskilt viktig när uppgiften är möjlig 

att tolka på olika sätt, som t.ex. i dagens arbete med att göra fontänen alter-

nativt något man själv ansett att fontänen liknar. Just vid detta tillfälle råkar 

dessutom de två pedagogerna, Anna och Eva, ge uttryck för varsin tolkning 

av uppgiften. Nedan framgår hur de genom feedback förespråkar varsin 

tolkning, något som blir särskilt tydligt i deras samspel med Maja, som är ett 

av de barn som i hög grad orienterar mot pedagogernas instruktioner. Maja, 

som tidigare gett uttryck för att ha en bestämd uppfattning om vad som är 

dagens uppgift kommer ändra sig upprepade gånger avseende vad som är 

dagens uppgift och därmed också vad hennes lerfigur föreställer.  

Vi minns att Maja inledningsvis under Emmas intervjurunda svarade att 

hon gjorde bitar till fontänen och även rättade Julia när hon uttalade en plan 

som Maja uppfattade handlade om att göra något annat. Maja ger på så vis i 

början av det skapande arbetet uttryck för den bestämda uppfattningen att 
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dagens uppgift är fokuserad till att avbilda fontänen. Men tio minuter in i 

arbetet ger pedagogen Eva, liksom hon tidigare gett till Hugo, förslaget att 

de ska göra det de förut sagt att fontänen liknade. 

Excerpt 11. Kan man göra den rutschkanan? 

 

Pedagogen Eva förmedlar tydligt att uppgiften kan tolkas som att man ska 

skapa en lerfigur som föreställer något fontänen liknar, vilket skiljer sig från 

hur Maja uppfattat dagens uppgift. Två olika valmöjligheter uppdagas på så 

vis för Maja, vilket för henne kan ses som en breddning eftersom hon tidiga-

re varit övertygad om att enbart en tolkning varit möjlig. Majas bild av vad 

som räknas som legitimt innehåll i projektarbetet förefaller ändras, efter 

pedagogens argumentation. Eva argumenterar på liknande sätt som tidigare 

med Hugo, genom att referera till barnens egna tidigare uttalanden. Hon 

använder på rad 1 åter fotografiet som en visuell resurs för minnande och 

genom en pekning illustrerar hon, på samma sätt som flera barn gjorde på 

samlingen, hur en rutschkana kan avläsas i fontänen. Pedagogens återkopp-

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 istället en anledning för Maja att 

revidera sin tolkning av uppgiften. Hon ger vika för pedagogens tolkning av 

uppgiften, vilket framgår när hon på rad 6 uppger att hon redan gör rutsch-

kanan. På så vis allierar hon sig samtidigt med den grupp andra barn som 

redan gjort rutschkanor. Däremot kan ingen synbar förändring av lerfiguren 

noteras varken nu eller inom den närmaste tiden.  

Det blir allt tydligare att delaktighet inte förefaller reduceras i denna prak-

tik till att enbart handla om den mängd val barnen har möjlighet att göra i 

varje stund, utan knyts i högsta grad till en förankring i barnens egna associ-

ationer och intressen. Denna dimension av delaktighet åstadkoms och upp-

rätthålls sen i praktiken genom att barnen uppmanas och uppmuntras att 

minnas och hålla fast vid sina tidigare gjorda val. På så vis stöttas barnen att 
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hålla sitt fokus och eftersom barnen ofta uppgivit flera associationer, ofta 

inspirerade av varandra, kan pedagogerna välja om de ska stötta liknande 

förslag hos flera barn för ett mer fokuserat och enhetligt innehåll eller varie-

rande idéer för ett projektarbete med mer mångfald. 

Bedömning av produkter 

I samband med att barnens produkter börjar få en slutgiltig form blir det 

möjligt för såväl barn som pedagoger att ge feedback och därmed bedöma 

skapelserna. Nästan tio minuter efter att Maja tagit på sig Evas förslag om att 

göra en rutschkana uppmärksammas hennes lerfigur av den andra pedago-

gen, Anna. Anna skymtas inte i filmen förrän på rad 7 och Maja syns först 

från rad 8, men det hörs tydligt vad de säger och förhåller sig till. Den ljusare 

texten visar samtal som pågår bortanför bordet där Maja sitter.  
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Excerpt 12. Åh Maja de börjar ju likna nåt himla fint, de ser verkligen ut som den… 

 

 

Annas kommentar om likhet med den riktiga fontänen visar att hon tolkar 

Majas skapelse i likhet med Majas egen initiala uppfattning om uppgiften. 

Tolkningen görs vidare på en ikonisk nivå, dvs. med utgångspunkt i vilken 

grad den är naturtrogen och liknar sitt objekt (för ytterligare tolkningsnivåer 

se Aronsson, 1997 alt. Pierce, 1985). Annas kommentar kan också tolkas 

som beröm, ”… nåt himla fint.” Bae (2012) menar att beröm ingår som en 

del i trånga interaktionsmönster eftersom det innebär en bedömning av bar-

net, vilket därmed kan begränsas i sina uttryck, men som analysen kommer 

visa är händelseutvecklingen mer komplex än så. Maja låter nöjd över detta 

när hon på rad 5 svarar att hon vet, vilket tyder på att Maja uppskattar Annas 
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gillande kommentar. Deras yttranden kan förstås som ett samspel kring en 

rådande och outtalad norm om förväntan om att man inte bara ska göra fär-

digt en produkt, men att den produkten också ska likna något.  

Direkt efter Annas kommentar att ”sen ere bara dom här kvar” tar Maja 

nya lerbitar som hon fäster på varsin sida av sin lerfigur. Vare sig det är en 

anpassning efter Annas kommentar eller inspiration från fotografiet av fon-

tänen så resulterar det i en ökad likhet med fontänen, se bildserien nedan. 

 
Bild 23. Före Annas kommentar, efter Annas kommentar och fotografiet på fontänen 

Denna utbyggnad är en stor, kanske den största förändring, Majas lerfigur 

genomgår under hela arbetspasset. Hon har inte omkonstruerat sin lerfigur 

lika radikalt som många av de övriga barnen. Hennes lerfigur har förändrats 

sakta och metodiskt, från att först ha delats upp i småbitar, sedan trätts på 

pinnen Eva delat ut som hjälpmedel att få leran att stå upp och har därefter 

arbetats till en jämn och sammanhängande stående figur. Inte ens då Maja 

tidigare plötsligt övergick från att göra fontänen till att göra en rutschkana 

förändrades hennes figur nämnvärt. Att hon direkt efter Annas uppskattande 

kommentar gör lerfiguren så pass mycket mer liknande fontänen kan bero på 

att Annas tolkning ligger närmare hennes ursprungliga plan för sin skapelse. 

Efter en stund protesterar dock Maja på rad 21 mot Annas yttrande, vilket 

kan tolkas som att hon anser att Anna missförstått vad hennes lerfigur ska 

föreställa. Protesten lyfts dock aldrig tillräckligt kraftfullt för att Anna ska 

höra den.  

Lite senare söker Maja bekräftelse för sin produkt och erhåller då omfat-

tande positiva omdömen från Anna och fotograferas av Eva, varpå hon själv 

uttrycker att hon den är ganska bra och att hon är nöjd med den. Intressant är 

att när övningen upprepas dagen efter är det fler barn som gör fontäner. Men 

just nu, vid dagens arbete, frågar ingen av pedagogerna vad lerfiguren före-

ställer. Det gör däremot Emma och Maja svarar nu åter att det är fontänen 

hon gör. Detta visar att även om hon under arbetets gång följt pedagogernas 

feedback så är slutprodukten den som hon planerade från början. 



 100 

Excerpt 13. Ja gör fontänen. A den är faktiskt lik. 

 

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

Excerpten visar även hur självklart Emma förhåller sig till Majas tolkning av 

uppgiften att naturtroget avbilda fontänen, trots att Emma själv redan tidiga-

re valt och färdigställt en lerfigur i form av en fågel (se bild 25) i analogi 

med idén om att göra något fontänen liknade. Deras skapelser skiljer sig 

också avseende noggrannheten i utförandet, där Emma verkar lagt mer fokus 

på att skapa konturen av en fågel och lagt mindre fokus på detaljer. Kanske 

kan Emmas förmåga att se de olika uppgifterna förklaras av den inblick hon 

skaffade sig om hur olika uppgiften kunde tolkas genom sin intervjurunda i 

början av arbetspasset. Det oproblematiska förhållningssättet vittnar om att 

båda typerna av uppgifter troligen är ganska vanligt förekommande. 
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Bild 25. Emmas fågel 

Skillnaden mellan de två olika syftena att göra något som liknar och något 

som är fint verbaliseras i en förhandling om vad som är önskbart mellan 

Maja och Julia. 

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

 

Kanske tar Maja fasta på det beröm hon tidigare fått av pedagogen Anna när 

hon på rad 4 formulerar en ledande fråga som kan tolkas som ett försök att få 

bekräftelse från Emma. Julia passar på rad 3 på att fråga Maja om inte hon 

tycker att också hennes lerfigur är fin. Att även hon söker bekräftelse fram-

går av formuleringen ”är väl”. Majas svar indikerar en pågående förhandling 

om vad som är mer värdefullt, för även om lerfiguren är fin så tycker hon 

inte den liknar fontänen på fotografiet. Detta påpekas av Maja genom en 

pekning mot fotografiet, som åter används som en resurs för att beskriva vad 

som är uppgiften och därmed legitimt innehåll i projektarbetet. Båda barnen 

orienterar mot vad som är korrekt och om det i detta fall innebär att vara fint 

eller likt. Sin tolkning av uppgiften påpekade Maja för Julia redan i början 

av arbetet med leran och fick då gehör för den, men nu visar Julia att det är 

möjligt att lösa uppgiften på olika sätt. Detta gör hon genom att hänvisa till 

en annan form. Om hon avser ett annat fotografi, en annan vinkel av fontä-

nen eller en annan tolkning framgår inte i detta excerpt men hon har tidigare 

sagt att hon gör en fågel. Även om barnen förhållit sig till olika tolkningar av 

uppgiften visar förhandlingen att båda barnen orienterar mot att man ska 
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kunna reflektera kring och argumentera för sitt skapande i relation till resur-

ser tillhandahållna inom projektarbetet.  

Insamling av produkter 

Som redan framgått värdesätter och prioriterar pedagogerna dokumentering 

av barnens skapelser. Det får bland annat till följd att varje barn vanligen får 

en exklusiv stunds uppmärksamhet av en pedagog när en produkt färdig-

ställts. Produkten ska samlas in för att ibland torka, men alltid få en etikett 

med upphovsmannens namn och ofta även en beskrivning samt slutligen 

ställas ut på något vis. Då det ibland märks en konkurrens om pedagogernas 

uppmärksamhet kan denna stund antas värdesättas av barnen och även om 

barnen har ett självklart tolkningsföreträde kring sin produkt innehåller även 

dessa stunder tillfällen till förhandling om vad produkten föreställer och 

därigenom indirekt om projektarbetets innehåll.  

Dessa situationer är av intresse eftersom de synliggör att det finns något 

som anses vara relevant inom projektarbetet samtidigt som konkreta exempel 

ges på vad som räknas och inte. Följande excerpt visar när Hugo anser sig 

vara färdig med sin produkt och pedagogen Eva tar emot den. Excerpten 

utspelar sig i slutet av arbetspasset, de skapade produkterna börjar samlas i 

mängder på hyllan och pedagogerna lägger stor insats vid att uppfatta och 

dokumentera alla produkter. Hugo fångar direkt Evas uppmärksamhet ge-

nom att säga att han är klar. Den ljusare texten visar samtal som pågår bort-

anför bordet där Hugo sitter.  

Excerpt 15. De här e en flagga… De e en fladdermus 

 

Hugos känslouttryck under hela sekvensen är av intresse eftersom han gans-

ka tydligt utstrålar något som kan tolkas som en uppskattning av den upp-
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märksamhet han får av såväl pedagog som forskare. Han tittar ömsom på 

pedagogen och ömsom på mig, är rak i ryggen, ändrar sig på plats och går 

därifrån med korsade armar, hakan upp och ett ansiktsuttryck som förmedlar 

en kombination av pondus och lekfullhet. Hugos möjlighet att ändra sig och 

pedagogens accepterande inställning till de svar Hugo levererar åskådliggör 

barnens självklara tolkningsföreträde vid etikettering och benämning av sina 

skapelser. Att varken han eller någon annan tidigare noterats uppge att fon-

tänen liknat vare sig en flagga eller fladdermus verkar inte utgöra ett hinder. 

Hans produkt ställs senare ut tillsamman med de (flesta) andras och utgör 

där en representant för projektarbetet. På så vis bidrar så småningom barnens 

delaktighet till utställningar som uppvisar ett projektarbete bredare än peda-

gogerna initialt avsett.  

Det är också intressant att notera hur Hugo istället för att bara berätta vad 

han gjort för figur upprepade gånger (på rad 1, 4 och 7) uttrycker sig i termer 

av vad hans figur ser ut som. Han återanvänder då en fras som tidigare iden-

tifierats som ofta initierad av pedagogerna i deras formulering av uppgifter 

inom ramen för projektarbetet. Han har lärt sig att det är ett gångbart sätt att 

argumentera för vad hans skapelse föreställer. Här syns en delaktighet i form 

av tolkningsföreträde men kanske på bekostnad av delaktighet i termer av att 

hålla fast vid den egna tanken. 

Pedagogerna visar på flera olika sätt att barnens skapade produkter är vik-

tiga för dem. Förutom att de tydligt fäster uppmärksamhet på barnens tankar 

och processer under arbetet med produkterna är de mycket uppmärksamma 

på när barnen börjar bli klara med produkterna. Det är viktigt för pedagoger-

na att samla in, bevara, märka och sedermera ställa ut produkterna som en 

presentation av projektarbetet. Det är också något barnen hanterar genom att 

självmant överlämna den färdiga produkten och berätta om den. I nästa ex-

cerpt verkar dock Oliver mer angelägen om att lämna lerarbetet och gå vida-

re till andra aktiviteter. Att pedagogen kallar tillbaka honom och efterfrågar 

en förklaring av vad produkten föreställer understryker den vikt pedagogerna 

sätter vid produkterna och avrapporteringen från barnen. I excerpten upp-

märksammar dock pedagogen Eva ytterligare en försvårande omständighet 

gällande insamlingen av dagens produkter. 
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Excerpt 16. Men ja tycker de va synd, vill du inte göra den där rutschkanan? 

 

Det som händer är att Eva vidareförmedlar en upptäckt till den andra peda-

gogen Anna som handlar om det i sammanhanget förrädiska med lerans 

transformativa egenskaper. De har redan tidigare uttryckt att de inte arbetat 

så mycket med lera. Förfarandet vid avrapporteringen liknar det som använts 

när barnen tidigare ritat och målat teckningar och andra produkter. Men le-

rans transformativa egenskaper innebär att det uppstår en skillnad i proces-

sen. När barnen arbetar med teckningar har de ofta skapat flera produkter 

som lämnas in löpande till pedagogerna, men när de nu arbetar med leran 

omskapar de flesta sin lerfigur när de är klara med den och gör en ny av 

samma lerbit. Pedagogerna får inlämnat och förklarat för sig endast slutpro-

dukten, dvs. den lerfigur som skapats när barnet känner sig färdig med lerar-

betet och väljer att istället gå och leka. Leran som material kan därmed kon-

stateras uppmuntra till omvandling vilket skulle kunna bidra till en ännu 

större bredd av produkter, men eftersom den samtidigt uppmuntrar till stän-

diga transformationer av samma lerbit får det följden att respektive produkt 

kan försvinna innan den hinner dokumenteras.  

Oliver var den som på samlingen lanserade termen ”bajskorv”. Sedan 

kom han med flera förslag 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 göra en rutschkana och initialt kunde han ses göra en 

rutschkana som en liten gubbe fick åka i. Lite senare konstaterade han att det 

kunde spruta vatten ur toppen av hans lerfigur och eventuellt hade den då 

förvandlats till en avbild av fontänen. Efter ytterligare en stund gjorde han en 

indian, med rumpa och med snopp. I vilket fall är det samma lerbit som un-

der arbetet omvandlas och det är slutligen en walkie talkie som lämnas in till 

pedagogen.  

Eva hade tidigare uppmärksammat Olivers arbete med att skapa en 

rutschkana, vilket också framgår på rad 15 när hon uttrycker att det var synd 

att han inte gjorde den, undrar om han inte kan göra den och slutligen före-

slår att han kan göra den nästa gång. Detta är en förhandling i en strävan från 

pedagogens sida att behålla ett fokus som ligger inom ramen för projektarbe-

tet och där utgångspunkten åter kopplas till barnets tidigare tankar och ska-

pande. Oliver fortsätter dock sin väg in i annan aktivitet. 

I nedanstående tabell har sammanställts en översikt över hur några av 

barnens lerprodukter förändrades under dagens arbete. 

Tabell 1. Några barns lerprodukter så som de benämnde den själv, vid olika tidpunk-
ter under samling och skapande grupparbete 

 

Man kan konstatera att inte bara mångfalden av produkter osynliggörs om 

man inte hinner med att dokumentera, utan dessutom överensstämde de först 

producerade lerfigurerna i högre grad med hur pedagogerna definierat da-

gens uppgift, dvs. de föreställer fontänen eller något fontänen liknar. Gradvis 

verkar barnen övergå till att skapa produkter som ligger allt längre ifrån den 

givna uppgiften, vilket innebär att de produkter som blir kvar till själva ut-

ställningen i och för sig utgörs av en mångfald och bredd, men en mångfald 

som inte kan förankras med argument kopplade till projektarbetet. Evas 
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kommentar på rad 15 där hon utbrister att det var synd att Oliver inte gjorde 

rutschkanan kan förstås utifrån att hans slutgiltiga produkt faller utanför 

dessa möjliga tolkningar. Det blir också tydligt att Eva inte anser att en wal-

kie talkie ligger inom ramen för projektarbetet. Därefter identifierar hon en 

lösning på problemet med lerans transformativa egenskaper - att ta produk-

terna i tid och ge barnen ny lera att göra nästa produkt med. På så vis säkras 

också möjligheterna till ökad mångfald och därmed bredd med inom ramen 

för projektarbetet. Dagen efter arbetade avdelningen återigen med att göra 

fontänen i lera och då märktes att pedagogernas strategi ändrats till att snab-

bare ta produkterna från barnen och ge dem ny lera att arbeta vidare med.  

Pedagogernas reflektion 

Ett sätt för pedagogerna att fokusera inom projektarbetet är att dokumentera, 

vilket under den studerade perioden främst gjordes genom att fotografera 

barns handlingar och att samla citat från barn under grupparbetena. Doku-

mentationen är verktyg för att synliggöra barnens intressen, teorier och kun-

skaper, men eftersom det inte är möjligt att dokumentera allt blir den samti-

digt ett urval genom vilket även en fokusering uppstår. Dokumentationen 

används senare vid pedagogernas reflektioner, reflektioner tillsammans med 

barnen samt vid utställningar av olika slag. Föreliggande uppsats har mer 

fokus på barnens deltagande och delaktighet och har därmed inte fördjupat 

studerat pedagogernas dokumentationsarbete. Det finns andra som gjort det, 

se t.ex. Bjervås (2011). Här konstateras bara att dokumentationen var något 

pedagogerna stod för, förutom gällande själva skapandet av produkter. Där-

emot deltog barnen regelbundet i reflektionsarbete med utgångspunkt i do-

kumentationen som gjordes tillgänglig för dem på olika sätt, dock ej just 

denna dag. 

I studien ingick pedagogernas reflektionsarbete när avdelningens personal 

en gång per vecka hade gemensam tid avsatt för att tillsammans reflektera 

och planera projektarbetet. Detta i syfte att få fördjupad förståelse för de 

ramar som sätts upp för projektarbetet utanför barnens deltagande. (För mer 

utförlig beskrivning av upplägg och syfte, se kapitel 5.) 

Efter denna dags arbete med att göra fontänen i lera genomförs veckans 

reflektionsmöte av pedagogerna Anna och Eva. Mötet används av pedago-

gerna för gemensamt utbyte av tankar kring vad som hänt under grupparbetet 

och hur man kan gå vidare och samtidigt överförs fotografier från kamera till 

dator och pedagogernas projektdokumentation sammanställs. Samtalen är 

genomgående inriktade på barnen, projektarbetet, vad som hänt under senas-

te arbetet och hur man ska gå vidare i projektarbetet. Under studiens gång 

slogs jag av hur lite denna tid användes för annat, vilket enligt min erfaren-

het kan vara vanligt inom förskolan. I detta arbetslag var det snarare vanligt 

att reflektionsarbete även pågick under annan tid på dagen. Det visar att pe-

dagogerna värdesatte och prioriterade reflektionsarbetet. 
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Först fortsätter de reflektionen från arbetspasset som genomfördes veckan 

innan, dvs. då barnen fick se fotografier från deras tidigare besökt vid fontä-

nen. Både Anna och Eva är under reflektionsarbetet vända mot datorskär-

men. Eva skriver och plockar fram fotografier som laddats över från kame-

ran. Filmen visar vad som händer på datorskärmen, men pedagogernas röster 

hörs tydligt. Av nedanstående excerpt framgår hur viktigt det är för pedago-

gerna att i dokumentationen exakt återge barnens egna ord. Excerpten börjar 

när Eva är mitt i arbetet att läsa upp vad hon skrivit att barnen uppgett att 

fontänen liknade. Hon läser innantill under rubriken ”Vad ser barnen i bil-

den?”. 

Excerpt 17. De va väl just elefantöra 

 

När Anna ser att det bara står öra reagerar hon och korrigerar att barnen inte 

tyckt att fontänen liknade vilket öra som helst utan just ett elefantöra. Evas 

fråga på rad 3 om hon inte skrivit elefantöra också kan tolkas som en bekräf-

telse på att det ordet också ska stå med. Men i en samtidig tur har Anna re-

dan börjat argumentera genom att namnge vilket barn som uppgivit ordet, 

vilket hon gör genom att imitera hur han uttryckt detta. Animering är en 

vanlig resurs att använda vid bevisföring och det ger också omedelbart resul-

tat genom att Eva direkt därpå omvandlar ordet från öra till elefantöra. Kan-

ske har hon då också hunnit konstatera att ordet elefantöra inte finns med på 

listan. Båda pedagogerna uppvisar genom detta arbete att såväl barnens ord 

som dokumentationen har en central betydelse för dem. Genom att uppmärk-

samma varje barns individuella bidrag uppstår också en bredd innehållsmäs-

sigt i projektarbetet. 

Därefter går pedagogerna vidare med att försöka formulera en reflektion 

kring just det arbetspasset då barnen tittat på bilderna och uppgett vad de 

tyckt fontänen liknade.  Nedanstående excerpt uppvisar flera olika aspekter 

på hur pedagogerna förhåller sig till reflektion och projektarbete. Det blir 

tydligt hur de förhåller sig till ett brett innehåll i projektarbetet och dessutom 

hur de förhåller sig till vems intresse som ska styra – deras eller barnens. 
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Excerpt 18. De blev överinformation 

 

 

På rad 5 slår Eva fast att det blev överinformation. Det blir ett centralt ord 

genom att hon skriver in det i dokumentation (rad 11) och på rad 15 läser 

hon upp det igen tillsammans med frågan det lett fram till, om hur de nu kan 

gå vidare. Att reda ut hur man ska gå vidare med projektarbetet utgör ett 

centralt mål med hela reflektionsarbetet, vilket synliggörs också i denna 

excerpt. Den bredd som innehållet i projektarbetet fått genom barnens olika 

tankar om vad fontänen liknar problematiseras och på rad 8 antyder Anna att 

valet att arbeta med lera denna dag hade gjort just på grund av denna bredd 

uppstått. På rad 10 uttrycker hon fortsatt undran kring hur de ska gå vidare 

med den bredd som uppstått. 

Anna berättar på rad 12 om en idé hon tycker skulle vara rolig att gå vida-

re med i projektarbetet, men den idén bekräftas inte av Eva som istället ifrå-

gasätter detta 
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 på rad 14 med ”va kommer vi vidare på de liksom?”. De gör i reflek-

tions- och dokumentationsarbetet en stor insats att försöka ringa in barnens 

ord och intressen och detta förslag är inte förankrat hos barnen, vilket kan 

antas utgöra anledningen till att det förkastas.  

Strax övergår pedagogerna till att reflektera kring det nyligen genomförda 

lerarbetet. Den inleds med att Anna åter för uppmärksamheten till barnen 

och vad barnen sagt. Med ”den andra reflektionen” syftar hon just på lerar-

betet till skillnad från reflektionen de innan uppehållit sig vid och som hand-

lade om arbetspasset när barnen tittat på bilder av fontänen. Evas svar på rad 

2 visar att ingen av pedagogerna hade fört anteckningar under just lerarbetet. 

Det är annars vanligt att de både fotograferar och antecknar vad barnen gör 

och säger under det pågående grupparbetet. Evas uttalande kan tolkas som 

att det är svårare att minnas utan dylika anteckningar. 

Excerpt 19. Va sarom under lerstunden? De spretade…  

 

Det är fortfarande i början av reflektionstiden och pedagogerna kan konstate-

ras uttrycka en del normativt laddade formuleringar, vilka tyder på en viss 

förvåning och missnöjdhet över genomförandet av förmiddagens arbete, 

vilket kan gälla såväl barnen s som den egna insatsen. Fortfarande problema-

tiseras bredden som uppstått. Anna uttrycker på rad 3 sin uppfattning om att 

uppgiften var att avbilda fontänen och att åtminstone några var inne på det, 

men Eva verkar uppfatta och bekräfta en undermening om att det spretade 

under arbetet. Lite senare ska vi få se hur Anna vid slutet av reflektionstiden 

inser att barnen ändå arbetat inom ramen för projektarbetet genom att göra 

skapelser av sådant de tyckt fontänen liknade. Anna bestyrker att Eva upp-

fattat henne rätt genom att på rad 6 ge exempel på att det blev båtar samt 

vara på väg att ge fler exempel. Här, liksom i de flesta presenterade excerp-

terna, finns ett stort antal överlappningar, vilket antyder att samtalet är lad-

dat. Kanske beror det på de normativa yttrandena eller ett antagande om att 

reflektioner ska vara enkla och att en forskare finns närvarande och filmar 

kan i så fall bidra till ett mer spänt läge. 
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Att ge tillbaka till barnen 

Nedanstående excerpt visar en lösning pedagogerna använder för att ur den 

mångfald och bredd barnen skapat under projektarbetet försöka finna ett 

fokus och därigenom utröna hur den fortsatta planeringen ska se ut. Ett syfte 

med reflektionsarbete framstår här tydligt vara att planera fortsättningen på 

projektarbetet, men att göra det med utgångspunkt i barnen. Det blir tydligt 

att trots barnen inte är närvarande under denna stund är ambitionen att med 

utgångspunkt i dokumentation av barnens deltagande tidigare under dagen 

göra dem delaktiga, om än indirekt, i de fortsatta planerna och utformningen 

av projektarbetet. 

Excerpt 20. Välja spår… Ge tillbaka… En gång är ingen gång… 

 

Initialt i excerpten lyfter Eva frågan om de ska utgå från vad barnen sagt 

eller från innehållet byggnader, vilket kan härledas till ursprungsidén om ett 

innehåll kopplat till byggnader, broar och arkitektur i barnens närmiljö (be-

skrivs närmare i kapitel 5). Frågan måste ses som ett klassiskt dilemma mel-

lan att följa en på förhand bestämd plan, t.ex. en läroplan och att vara lyhörd 

för de olika barn som deltar och de olika situationer som uppstår löpande. 

När Eva skriver får Anna genomgående mer utrymme att prata och hon lyf-

ter på rad 3 att barnen inte säger någonting om detta innehåll, annat än att 

svara på pedagogernas fråga. Hon fortsätter på rad 5 att konstatera att bygg-
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nader är det inget barn som talar om. Hon skrattar åt sitt uttalande, men kon-

staterar, liksom hon gjort tidigare flera gånger under reflektionen, att det är 

svårt. Baserat på hennes yttranden verkar hon dock inte förespråka spåret 

byggnader på bekostnad av vad barnen sagt. Även om det är svårt verkar hon 

eftersträva att beakta barnens intressen och delaktighet i projektarbetet. I 

samma yttrande avslutar hon med att de får vara där och lyssna till barnen, 

vilket hon följer upp med en till lösning på rad 7 – att ge tillbaka till barnen. 

Hon konstaterar att detta är något de använt sig av förut, något som Eva be-

kräftar på rad 10 genom ett snarlikt yttrande, som också hon säger att de sagt 

förut – en gång är ingen gång. Att de båda talar om detta förhållningssätt 

som något de gjort förut talar för att det är en etablerad metod. Det hör till 

saken att de också denna gång beslutade att faktiskt göra detta – dagen efter 

fick barnen göra fontänen i lera igen. Genom att ge tillbaka till barnen ”tills 

de börjar komma upp nåt nytt” görs barnen delaktiga genom att deras val får 

visa vägen för pedagogerna i deras beslut vid planeringen av det fortsatta 

projektarbetet. Syftet med ”att ge tillbaka till barnen” förefaller vara att finna 

barnens intresse, för att pedagogerna sedan ska kunna utgå ifrån detta vid 

beslut om fokusering inom projektarbetet. Genom att få en liknande uppgift 

igen bereds barnen ytterligare tid att utforska uppgift och material samt hitta 

och uppvisa sina intressen i förhållande till dessa. 

Med dessa kriterier skulle även de tillfällen under studien då barnen del-

tog i reflektion utifrån dokumentation kunna kallas att ge tillbaka till barnen, 

som t.ex. när pedagogerna visade fotografier från ett tidigare tillfälle i pro-

jektarbetet, läste upp deras citat eller visade upp deras skapelser för hela 

barngruppen. Barnens nya reflektioner dokumenterades och kunde bilda 

underlag för nya reflektioner kring vad barnen intresserade sig för. Ge tillba-

ka till barnen skulle också kunna handla om att rakt ut fråga barnen hur de 

tycker arbetet ska gå vidare. Pedagogerna talade om att göra detta under 

reflektionen, men under tiden för studien skedde inte detta. 

I direkt anslutning till ovan excerpt fortsätter Eva med att ge förslag på 

hur de konkreta kan gå till väga, vilket denna gång visar sig i hög grad gå ut 

på att låta barnen göra val och på så vis synliggöra sina intressen.  
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Excerpt 21. De kanske inte är intresserade av de här 

 

De sista raderna i ovanstående excerpt sammanfattar lite en tvekan som legat 

under ytan under större delen av reflektionstiden hittills – en farhåga eller 

åtminstone undran över om barnen är verkligen intresserade av det innehåll 

som projektarbetet har för närvarande. Det är rimligt att anta att en del av 

detta kan förklaras av att pedagogerna under grupparbetet med att skapa i 

lera hade, som vi sett tidigare i samspelet med Maja, olika uppfattning om 

uppgiften för dagen – att avbilda fontänen naturtroget och likt eller att göra 

en skapelse föreställande något som man tyckt att fontänen liknar. Men en 

jämförelse med vad som sägs i slutet av pedagogernas reflektionstillfälle 

denna dag säger en hel del om att pedagogerna lär av varandra under dessa 

möten och att de tillsammans skapar en ny och delad förståelse av vad som 

händer under barnens arbete i projektarbetet.  

Pedagogernas reflektion 

Nästa excerpt visar pedagogernas dialog mot slutet av reflektionstiden. Ned-

anstående bild visar vad som står på datorskärmen när excerpten börjar. 
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Bild 26. Datorskärmens utseende vid excerptens start 

Excerpt 22. Nä asså när jag tänker efter så var de faktiskt flera… 

 

 



 114 

 

 



 115 

 
 

Här ser vi hur Anna börjar formulera insikten som tidigare nämnts skulle 

komma, och som sammanfaller med hur Eva tolkat uppgiften under gruppar-

betet – att barnen gjorde skapelser som föreställde något de tyckt att fontä-

nen liknade. Redan på rad 4 börjar Anna prata om vad Emma skapat och på 

rad 7 blir det tydligt att Anna anser att Emmas fågel ligger inom ramen för 

dagens uppgift när att hon slår fast ”att det var ju faktiskt rätt”. På rad 9 ge-

neraliserar Anna till fler barn genom att säga ”dom” och kan nu, som hon 

tidigare uttryckt en önskan om, hänvisa till barnen och deras tänk. Ända till 

rad 15 formulerar hon sen sin slutsats, stöttad av Evas bekräftande ”a:”, att 

Maja gjort ”inte hur den ser ut, utan hur hon tyckte att såg ut som”.  

Excerpten visar också att pedagogerna övergått från de tidigare mer frå-

gande uttalanden kring hur barnen förstod uppgiften under förmiddagens 

aktivitet till mer uttalad förståelse av vad som skedde. Samtidigt genomsyras 

tonfallen av en lättnad, som kanske kan förklaras av insikten att barnen trots 

allt förhållit sig till uppgiften. Denna excerpt synliggör hur pedagogerna 

identifierar på rad 17 till 35 att åtminstone ett barn, Maja, faktiskt avbildade 

fontänen och att flera barn avbildade de objekt de tyckt att fontänen förestäl-

ler. Det synliggörs hur pedagogerna tillsammans bildar sig en uppfattning 

om vad som hänt i barngruppen genom att först beskriva enskilda barns ar-

bete. Dessa arbeten hjälps de åt att minnas och tar stöd från dokumentation i 

form av fotografier och ibland anteckningar förda under själva grupparbetet. 

Bilden före excerpten visar hur de beskrivit Leo och Olivers skapande och 

när de ska beskriva Eriks arbete konstaterar de på första raden i excerpten att 

”de var ju flera”. Eva raderar därefter namnet Erik och senare raderar hon 

även det som redan står om Leo och Oliver, för istället på rad 38 beskriva 

barngruppen i mer generella termer, se bilden nedan. 
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Bild 27. Datorskärmens utseende mot reflektionstidens slut. 

Av excerpten framgår även att det är öppet för pedagogerna att se olika på 

vad som hänt, men att det samtidigt är ett pussel som de försöker lösa i dia-

log med varandra och då uppstår förhandlingar om hur situationerna ska 

tolkas. Exemplet visar vikten av tid för reflektion för att pedagogerna ska 

kunna bilda en gemensam syn på vad som sker under de komplexa gruppar-

betena och som kan ligga till grund för att planera verksamheten med hänsyn 

till barnen och på så vis åtminstone indirekt skapa delaktighet från barnens 

sida även i planeringen av det fortsatta projektarbetet. Men exemplet visar 

också att det lätt kan bli oklart även för pedagogerna om de befinner sig i ett 

skede av att bredda eller fokusera innehållet i projektarbetet. 

 

Utställningen som resurs för att visa barnens delaktighet och legitimera 

projektarbetet 

I detta avsnitt noteras några iakttagelser som gjorts avseende en koppling 

mellan utställningarna och barnens deltagande och delaktighet i projektarbe-

tet. Genom att utställningarna kontinuerligt byggs upp i avdelningens lokaler 

bidrar de till att tydliggöra projektarbetet som en sammanhängande figur och 

röd tråd i verksamheten, vilket torde underlätta barnens insikt i vad projekt-

arbetet består i och därmed öka deras möjligheter till deltagande.  

Under studiens gång uppmärksammades inga diskussioner där pedago-

gerna tillsammans med barnen beslutade om hur utställningarna skulle se ut. 

Det arbete med att sammanställa alla alster till en utställning, och som kunde 
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observeras inom ramen för studien, genomfördes främst av pedagogerna. 

Barnen lekte ofta i samma rum, men utan att delta i dokumentationsarbetet.  

Utställningen skapas genom att barnens verk samlas, sammanställs på 

olika sätt och presenteras på varierande sätt, så att alla som vistas i avdel-

ningens lokaler kan se, med andra ord vanligen barn, personal och föräldrar. 

Fotografier, pedagogernas texter, barnens citat och skapelser arrangeras se-

dan i olika former och komponeras på så vis till en visuell illustration av 

projektarbetet. Texter om syfte och bakgrund avsedd för vuxna placeras ofta 

högre upp på väggarna. Så skedde t.ex. på en vägg att barnens besök och 

arbete vid fontänen visas upp, se bilden nedan.  

 
Bild 28. Väggdokumentation om fontänen 

Fotografier av fontänen sitter här i mitten ganska långt ner i barnens höjd 

och allra längst ner återfinns fotografier av barnen vid fontänbesöket med 

citat i pratbubblor. Det förefaller vara vanligare att skriven text placeras på 

höjder och dokumentation i form av bilder och barnens egna skapelser place-

ras på nivåer som underlättar barnens fortsatta interaktion med utställningen.  
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Lerfigurerna ställdes ut i ett akvarium tillsammans med fotografier av 

fontänen (se bilden nedan). 

 
Bild 29. Lerfigurer föreställande fontänen eller något fontänen liknar 

I denna monter saknas några lerfigurer, men det är oklart varför de inte åter-

finns här och var de istället är. Kanske beror det på ett samspel mellan flera 

faktorer. Såväl produkter som föreställer fontänen samt produkter förestäl-

lande något som fontänen liknar finns med. Här finns även produkter som 

inte klart kan relateras till projektarbetet, t.ex. Olivers walkie talkie och snig-

lar som Leo skapat. Däremot berättade Wilma för mig att hennes produkt 

inte fanns med, utan att hon hade fått ta hem den. I sammanhanget kan näm-

nas en förhandling som uppstod i slutet av ett annat skapande arbete då Jona-

than ville ta med sig sin teckning hem. Teckningen föreställde något som 

tydligt kunde kopplas till projektarbetets innehåll och pedagogerna försökte 

först föreslå att han kunde ta hem dem senare. Men när han stod på sig be-

stämde sig pedagogerna istället för att ta en kopia av hans teckning så att han 

fick ta med teckningen direkt. Förhandlingen visar vikten pedagogerna fäster 

vid dokumentation och utställning. 

Barnen kan också sägas åskådliggöras som deltagande och delaktiga aktö-

rer i projektarbetet genom att fotografier av deras deltagande och deras pro-

dukter utgör det huvudsakliga innehållet i utställningarna. Detta ligger i linje 

med pedagogernas strävan att förankra allt innehåll i projektarbetet med 

utgångspunkt i barnen och deras tankar, kunskaper och intressen. 

Kapitelreflektioner 

Det har visat sig att hur deltagandet organiseras får betydelse för vilket inne-

håll som konstitueras i projektarbetet. Genom att excerpterna presenteras i en 

kronologisk ordning synliggjordes att barns deltagande i aktiviteterna och 

delaktighet i projektarbetet är mer komplext än vad som beskrivits i tidigare 

kapitel. Det framgår att pedagogen använder fler semiotiska resurser som 
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fokuserar projektarbetet, även under själva grupparbetet. Det framgår också 

att barnen använder ett flertal semiotiska resurser som breddar projektarbetet 

och att de börjar redan vid lanseringen av dagens uppgift samt fortsätter an-

vända vissa breddande resurser fortfarande vid inlämningen av produkterna. 

Dessutom framgår att barnen under själva grupparbetet samtidigt använder 

en hel del resurser som skapar fokusering.  

Pedagogerna kan konstateras hantera en mängd resurser med kapacitet att 

såväl stimulera som begränsa barnens förutsättningar till delaktighet. De 

organiserar yttre faktorer som tid, plats, miljö och verktyg samt uppvisar 

genom olika resurser vad som ingår i projektarbetet. Samtidigt som det har 

synliggjorts att barnens delaktighet i projektarbetet kan relateras till vilka 

förutsättningar pedagogerna ger barnen, har också konstaterats att även bar-

nens olika kompetenser spelar roll för deras möjligheter 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 undersökande arbete av fontä-

nen och vad den kan likna och hur leran kan hanteras, men i lika hög grad är 

de löpande aktiva i utforskande och undersökande förhandlingar om vilken 

uppgift som ska lösas och vad som därmed ingår i projektarbetet. De uppvi-

sar en förtrogenhet med den kulturella ordningen samtidigt som de utmanar 

den, bland annat genom att orientera mot pedagogernas uppgift men lösa den 

på olika sätt och skapa utrymme för egna intressen. Förskolans verksamhet 

kan konstateras skapa möjlighet för deltagande, vilket barnen utnyttjar och 

därigenom skapas delaktighet i interaktionen mellan barn pedagoger. Genom 

dessa förhandlingar deltar barnen på lokalt anpassade sätt i att, som läropla-

nen föreskriver, på olika sätt utforma verksamheten med utgångspunkt i sina 

egna intressen. Barnen behandlar inte projektarbetets innehåll eller dagens 

uppgift som något på förhand givet en gång för alla utan arbetet är föremål 

för löpande förhandlingar, vilka även uppvisar att det finns individuella 

skillnader avseende hur uppgiften tolkas och hanteras. Genom sitt deltagan-

de i det skapande arbetet, samtalen, argumentationerna approprierar barnen 

värden som mångfald och lyssnande (se liknande i Evaldsson & Martin, 

2011). De har konstaterats använda ett flertal multimodala resurser, t.ex. 

förkroppsligade i form av gester, men framför allt skapandet av produkter, 

olika former av verbal argumentering samt materiella och visuella resurser 

som t.ex. fotografier. Med hjälp av dessa prövar och omprövar barnen för-

skolans rutiner och projektarbetets innehåll på ”nya och lokalt relevanta sätt” 

(se Säljö, 2010).  Barnen tränar sin förmåga att uttrycka tankar och åsikter 

samt ta ansvar för sina handlingar och för avdelningens projektarbete och 

genom sitt deltagande i olika former av samarbete och beslutsfattande ut-

vecklar de sin förmåga att förstå och att handla efter demokratiska principer. 

Även om en pedagog levererade dagens uppgift omformulerades den löpan-

de av såväl barn som den andre pedagogen och därmed tydliggjordes att till 

och med hur och av vem dagens uppgift bestäms är en långt mer subtil pro-
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cess. Detsamma verkar gälla för insamling och utställning av produkter och 

därmed hur själva projektarbetet framställs som en central figur i avdelning-

ens arbete, där det också blir synligt att barnen framställs som centrala aktö-

rer.  

I projektarbetets återkommande rutin av aktiviteter har det visats att bar-

nens delaktighet genom deltagande genomsyrar allt från när uppgiftens ges 

till genomförandet av skapandet i grupparbetet samt avläm-

ning/insamling/dokumentation av den skapade produkten. Under pedagoger-

nas reflektion deltar däremot inte barnen, men där framstår ändå barnens 

intresse i fokus för fortsatta planeringen av projektarbetet. Barnens intresse 

lyfts också av pedagogerna vid påminnelser som hjälper barnen att hålla fast 

vid sina idéer och intressen. Dessa påminnelser görs genom samtal, men 

även utställningen med barnens olika skapade alster kan fylla en påminnande 

funktion. Två olika dimensioner av delaktighet kan därmed sägas ha fram-

gått i kapitlet – delaktighet genom barnens eget aktiva deltagande samt del-

aktighet genom att barnens intressen bevakas av pedagogerna och läggs 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 samhället och inom ut-

bildningsväsendet är begränsad, särskilt i aktiviteter som leds av vuxna (se 

t.ex. Arnér & Tellgren, 2006; Emilson, 2008; Ekström, 2006). I föreliggande 

uppsats har dock synliggjorts att barn genom sitt deltagande kan vara delak-

tiga även i en pedagogstyrd aktivitet som projektarbete i en förskola. Den 

svenska Reggiodiskursen har av bland annat Lind (2010) beskrivits som en 

förhandlingskultur där lärandemiljön utformas genom kontinuerligt omska-

pande av projektarbete, något som jag närmare undersökt empiriskt i förelig-

gande studie. Mina analyser visar att barns delaktighet är ett resultat av ett 

komplext och dynamiskt samspel mellan pedagoger och barn. Som framgått 

skapar pedagogerna förutsättningar för barnens delaktighet samtidigt som 

också barnen är delaktiga i skapandet och genomförandet av projektarbetet. I 

detta slutkapitel sammanfattas några aspekter av hur pedagoger och barn 

konstituerar såväl projektarbete som barns delaktighet inom ramen för sitt 

vardagliga arbete med projektarbete i förskolan. Ambitionen är att i detta 

kapitel redogöra för de viktigaste resultaten där jag lyfter fram det sätt på 

vilket pedagoger respektive barn bidrar till att barnen görs delaktiga. Det bör 

påpekas att denna uppdelning är en analytisk indelning skapad i ambitionen 

att åstadkomma överskådlighet. Som det kommer framgå är en uppdelning 

av barns respektive pedagogers bidrag endast möjlig i ett analytiskt perspek-

tiv eftersom barnens och pedagogernas samspel är tätt sammanvävd och 

beroende av varandra.  

Att skapa förutsättningar för barns delaktighet genom 
subtil styrning 

I studien har visats att pedagogerna skapar förutsättningar för att underlätta 

barns deltagande genom olika aktiviteter som vid första anblicken kan fram-

stå som styrning (jfr Bae, 2012). Samtidigt händer det att pedagogerna styr 

på sätt som till en början är relativt osynliga för ögat (jfr Tullgren, 2003; 

Gannerud och Rönnerman, 2006). Liksom kreativitet anses lättast uppstå i 

spänningsfältet mellan spontanitet och gränser (jfr May, 2005), kräver troli-

gen även barns delaktighet, som ju också är en kreativ process, både en tillå-
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tande atmosfär och ramar att förhålla sig till. Som jag visat bistår pedagoger-

na med ramar för hur projektarbetet bör genomföras och bäddar på så vis för 

barnens delaktighet genom subtila men styrande metoder.  

I sin givna och formella roll kan sägas att pedagogerna utövar en form av 

aktörskap genom att skapa förutsättningar för barns delaktighet och lärande. 

Det visar sig bland annat genom att pedagogerna i sitt arbete tar hänsyn till 

såväl egna, som föräldrarnas och barnens intressen samtidigt som de förhål-

ler sig till såväl läroplanen för förskolan som förskoleområdets inriktning 

mot en pedagogik inspirerad av Reggio Emilia när de utformar projektarbe-

tet. Barnens deltagande efterfrågas exempelvis när det gäller att formulera 

dagens uppgift, även om det inte förefaller ske med så intensiva diskussioner 

som verkar utspelas i Reggio Emilia (se t.ex. Forman & Fyfe, 2012). Dagens 

uppgift, som t.ex. att göra fontänen i lera, bestäms vanligen i förväg av pe-

dagogerna. Barnen förväntas delta i arbetet som ofta skedde i mindre grup-

per. Det var också i detta arbete barnen förväntades bidra med en mångfald 

av tolkningar, förslag på och genomförande av olika uttryck och därigenom 

delaktighet.  

Barnen deltar inte under pedagogernas reflektionstid, men den genomförs 

med stark utgångspunkt i pedagogernas minnande och dokumentation av 

barnens skapande. På så vis kan pedagogerna ta ett uttalat barnperspektiv 

och barnen görs därmed delaktiga på ett mer indirekt sätt. Två olika dimen-

sioner av delaktighet synliggörs här – 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 

för beslut om det fortsatta projektarbetet (jfr skillnad mellan barnperspektiv 

och barns perspektiv i Halldén, 2003). 

Pedagoger styr arbetssätt medan barn tillåts förhandla innehåll i 

projektarbetet 

Vid konstituering av projektarbete i vardaglig interaktion mellan barn och 

pedagoger är det främst projektarbetets innehåll som barnen tillåts omför-

handla. Därmed kan sägas att barnen har mer möjlighet till delaktighet avse-

ende innehållet och mindre avseende arbetssätt inom ramen för projektarbe-

te. Medan en av pedagogerna formulerade dagens uppgift inför barnen under 

samlingen, var det vanligt att en annan pedagog dukade fram material inför 

barnens stundande och redan planerade grupparbete. Under den projektar-

betsdag som närmare analyserats i kapitel 7 ställde Anna fram fotografier av 

fontänen på respektive bord i rummet intill samlingsrummet, avdelningens 

största rum där olika material för barnens skapande fanns tillgängliga. Hon 

lade också fram lerbitar på respektive plats vid borden och laddade bandspe-

laren med lugn musik. När barnen kom ut från samlingen var allt förberett 

och de kunde sätta sig vid färdigdukade bord, förberedda för att arbeta med 

dagens uppgift - att göra fontänen i lera. 
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På den studerade förskoleavdelningen var miljön i enlighet med den pe-

dagogiska filosofin från Reggio Emilia inredd så att barnen skulle kunna nå 

de material och verktyg de behövde, något barnen också utnyttjade vid fri 

lek. Tillgängliga miljöer och material i barnens höjd utgör centrala sätt för 

att underlätta barnens utforskande arbete och delaktighet (se t.ex. Wallin, 

1996). Miljön kan sägas 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 användas i lägre ut-

sträckning under projektarbeten än vid fri lek. En hel del film uppvisar hur 

barnen, som under fri lek själva hämtar t.ex. färg och saxar, under projektar-

betet sitter kvar på sina platser och beställer mer färg, mer lera, mer vatten 

mm. från pedagoger som serverar. Det framgick också i studien att under 

projektarbetet styrde pedagogerna över vilka material och verktyg som fick 

användas, samt var och när arbetet skulle ske. Barnen hade också lärt sig att 

agera efter denna ordning, vilket underströks av att de inte initierade för-

handlingar kring arbetssätten inom projektarbetet. 

Inom den pedagogiska filosofin från Reggio Emilia betonas att det är bar-

net som ska vara subjekt, inte ämnet, och att syftet med projektarbetet inte är 

att lära ut ett specifikt stoff (Barsotti, 2007; Wallin, Mæchel & Barsotti, 

1981). Därför kan det framstå som lite paradoxalt att innehåll förhandlades i 

så pass hög grad. Värdet av mångfald omfattar även arbetssätt, vilket fram-

går av dikten om hundra språk som skrivits av Malaguzzi (Edwards, Gandini 

& Forman, 2012). Det ska också sägas att fokus på innehåll inte verkar vara 

unikt för den studerade förskoleavdelningen utan framkommer även i andra 

beskrivningar av projektarbeten inspirerade av Reggio Emilia (se t.ex. Al-

nervik, Göthson & Kennedy, 2012). Den främsta förklaringen till att barnen 

blir delaktiga i att omförhandla innehållet är just det faktum att innehållet 

inte är givet och därmed tillåts bli föremål för kontinuerliga förhandlingar 

mellan såväl barn och pedagoger som mellan barnen själva. En annan för-

klaring kan finnas i pedagogernas ambition att lyssna till barnens egna hypo-

teser, vilka ska utgöra utgångspunkt för den fortsatta planeringen (se t.ex. 

Barsotti, 2007) samt för uppföljningen av barnens utveckling och lärande (se 

t.ex. Palmer, 2012).  

Barnens delaktighet avseende projektarbetets innehåll varierar över tid 

Att innehållet i projektarbetet varierade i bredd blev tydligt under studiens 

etnografiska arbete och visade sig även överensstämma med de insikter som 

pedagogerna själva uttryckte. De beskrev att barnen i första hand bidrog med 

bredd och mångfald genom sin fantasirikedom och att de som pedagoger 

med jämna mellanrum behövde snäva in innehållet när det blev alltför spre-

tigt. Detta i syfte att samla barngruppen kring något gemensamt innehåll 

samt bädda för ett fördjupat lärande. Min vågformade figur fick i kapitel 6, 

bild 6-7, illustrera dessa variationer av innehållets bredd, vilket också kan 

uttryckas som variation i barnens valmöjligheter.  
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Upplägget att låta innehållets bredd variera över tid förefaller också vara 

ett sätt att möjliggöra barnens individuella intressen som en resurs och inspi-

ration för hela barngruppen. Pedagogerna jämkar samtidigt ihop barnens 

initiativ och förslag med värdet att samla barngruppen kring ett gemensamt 

och delat innehåll för att nå fördjupat lärande. Variationer på hur omfattande 

innehåll som pedagogerna tillåter inom ramen för projektarbetet kan ses som 

en subtil teknik som väver samman individuella och kollektiva intressen (jfr 

skillnaden mellan individuellt inflytande och kollektiv delaktighet, i Emil-

son, 2008). Dessa variationer skapas under kontinuerliga förhandlingar mel-

lan barn och pedagoger. Konsekvensen av förhandlingarna blir att intressen 

som engagerar individuella barn kan integreras i projektarbetet och formas 

så att flera barn kan känna igen sig i val av innehåll. Därigenom skapas ock-

så ett kollektivt engagemang i barngruppen. En sådan strävan synliggörs i 

excerpt 2 i kapitel 6 när pedagogen Eva genomför ett omfattande arbete för 

att förklara för barnen varför projektarbetet som dittills handlat om en fontän 

ska övergå till att handla om sparvar. Hon förankrar beslutet med omfattande 

hänvisningar till barnens tidigare utsagor, dvs. att många hade tyckt att fon-

tänen liknade någon form av fågel och att något barn sagt just sparv. Vikten 

av att förankra besluten om projektarbetets innehåll i barnens intresse är 

tydligt såväl i pedagogernas egen dokumentation som i förhållande till bar-

nen, till föräldrarna samt till mig som forskare. Det visar att barnens delak-

tighet i att forma innehållet i projektarbetet är ett centralt värde på den stude-

rade förskoleavdelningen. 

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

Ytterligare en subtil metod användes av pedagogerna för att styra projektar-

betet med nyttjande av barnens deltagande. ”Att ge tillbaka till barnen”, som 

pedagogerna uttryckte det själva, var en strategi som nyttjades när pedago-

gerna tyckte att innehållet i projektarbetet spretade för mycket. Det innebar 

mer konkret att samma eller snarlik uppgift gavs ytterligare en gång till bar-

nen. Excerpt 20 i kapitel 7 visade när pedagogerna under reflektionstiden 

aktualiserar detta efter dagens arbete med att göra fontänen i lera. Uttrycket 

”att ge tillbaka till barnen” anspelar på att barnen ges möjligheten till ökad 

delaktighet och det kan ses som en form av indirekt delaktighet eftersom 

barnen själva inte görs delaktiga i de förväntningar och mål som pedagoger-

na har (jfr Bergqvist, 1990). Däremot får barnen möjlighet att lösa samma 

uppgift än en gång, utforska och visa upp vad som engagerar dem och peda-

gogerna får möjligheten att åter observera barnens arbete.  

Vid grupparbete sätts olika grupprocesser i arbete och Elm Fristorp 

(2008) har även visat att olika barn påverkar förloppen olika mycket, vilket 

innebär att enskilda barn kom att påverka förloppet olika mycket. I arbetet 

med lera fick bland andra Maja mycket uppmärksamhet från pedagogerna 

(se excerpt 12, kapitel 7). Dagen efter var det flera barn som i likhet med 

Maja gjorde direkta avbilder av fontänen. Dessutom framgår i föreliggande 



 125 

studie att pedagogerna under det skapande arbetet använder en rad resurser 

för att påverka och fokusera barnens skapande i projektarbetet. Exempelvis 

instrueras Hugo i excerpt 10 att göra en boxningshandske istället för att gril-

la mask, Maja och Julia föreslås i excerpt 11 att göra en rutschkana och pe-

dagogen uttryckte i excerpt 16 att det var synd att Oliver inte ville göra en 

rutschkana. På så vis uppmuntras barnen till att göra olika produkter såväl 

genom pedagogernas ord som genom vad pedagogerna riktar sin uppmärk-

samhet mot och t.ex. fotograferar. Resultaten ligger i linje med Elm Fristorp 

(2012) som visar att när barns uttryck överensstämmer med pedagogernas 

förväntningar värderas de högre, får mer uppmärksamhet och erkännande. 

Slutsatsen är att pedagogerna kan komma att ha mer inflytande när pedago-

gerna ”ger tillbaka till barnen” än vad som avsetts. Mina resultat indikerar 

därmed att strategin inte alltid underlättar barns delaktighet på det sätt som 

var avsett. 

Pedagogerna använder både resurser som fokuserar och breddar 

projektarbetet 

Mina analyser av hur interaktionen mellan barn och pedagoger var organise-

rad bekräftade till viss del bilden att det var vanligare att pedagogerna an-

vände resurser som resulterade i ett mer fokuserat innehåll i projektarbetet, 

och att barnen främst bidrog till att bredda detsamma. Pedagogernas bidrag 

till fokusering av projektarbetets innehåll framgår först och främst av att de 

har ansvar för att dela ut dagens uppgift, men den kanske tydligaste styr-

ningen skedde dock via den mångfald av kommunikativa resurser som peda-

gogerna använde för att mer indirekt styra barnen under själva arbetet med 

det egna skapandet, jfr. styrningens leende ansikte som beskrivs av Tullgren 

(2003). Gannerud och Rönnerman (2006) beskriver också hur pedagoger styr 

med hjälp av sina frågor. Pedagogerna styrde också genom att de hänvisade 

till barnens egna tidigare utsagor eller att med hjälp av fotografi påminna om 

hela situationen (se s.k. väglett deltagande i Rogoff, 2003). Uppmaningar 

och påminnelser om projektarbetets utformning gjordes genom samtal mel-

lan pedagog och barn. Även utställningarna med barnens olika skapade alster 

fyllde en påminnande funktion. Vidare gav pedagogerna löpande feedback 

till barnen om de produkter som de höll på att skapa. Barnen kan konstateras 

lära sig vilka värden och handlingar som är möjliga och accepterade i den 

situerade praktiken genom sitt deltagande i projektarbetet och i interaktionen 

med pedagogerna (jfr väglett deltagande, Rogoff, 2003). Termen ”väglett” 

tillskrivs här alltså en bred innebörd som omfattar inte enbart avsiktliga in-

struktioner, utan även lärande av värderingar genom deltagande i en specifik 

praktik som projektarbete och kultur som förskolan. 

Men samtidigt har studien visat att pedagogerna också bidrog till att 

bredda projektarbetet, bland annat genom att ge uppgifter som vidgade inne-

hållet, t.ex. genom att låta barnen avbilda eller associera kring objekt eller 

händelser, men också genom att erbjuda rika material som exempelvis lera. 
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De förmedlade även värdet av mångfald i barnens uttryck och olikhet i bar-

nens utförande genom att uppmuntra olika lösningar.  

Barnen är delaktiga i projektarbetet 

Barnen på förskoleavdelningen Humlan tar initiativ till samtal och ges vanli-

gen möjligheter att få fullfölja dessa och lösa problem och tänka färdigt, 

även när det gäller frågor som ligger något utanför målet för aktiviteten (jfr 

kreativa samtal, i Lindahl, 2002). Samspelen kan också vanligen beskrivas i 

enlighet med Baes (2012) definition av rymliga interaktionsmönster, dvs. 

pedagogerna orienterar mot att förstå barnens intressen, barnens erfarenheter 

värdesätts och eventuella misstag accepteras. Barnen i föreliggande studie 

har även visat sig vara aktivt deltagande i olika grad inom alla aktiviteter i 

projektarbetet, även vid situationer som förefaller präglas av vad Bae (2012) 

definierar som trånga interaktionsmönster (se t.ex. excerpt 6-7 som visar 

dagens samling). Barnen är också delaktiga i skapandet och omskapandet av 

projektarbetet genom att ta initiativ och via appropriering och tolkande re-

produktion av såväl normer som rutiner utövar de sitt aktörskap inom pro-

jektarbetet. Vid samlingen utmanades exempelvis pedagogens idé om dis-

kussionsinnehåll (se excerpt 6-7), när pedagogen presenterade dagens upp-

gift omformulerade Erik uppgiften (excerpt 1) och under själva grupparbetet 

blev barnens delaktighet tydlig genom deras skapande av lerprodukterna. 

Vid avlämning av de skapade lerprodukterna hade barnen tolkningsföreträde 

(se t.ex. Hugo i excerpt 15). Barnen kan på så vis sägas ha varit delaktiga att 

omformulera gränserna för projektarbetet. 

I sina tolkningar och omtolkningar av en given uppgift visade sig barnen 

på ett kreativt sätt i sitt utforskande ta hänsyn till både pedagogernas instruk-

tioner, sina egna och andra barns intressen. Samtidigt lät de sig inspireras av 

tillgängliga miljöer, material och verktyg. Exempelvis inspirerades ett av 

barnen, Filip, till en början av materialet lera och bakade en flygande pizza 

(se excerpt 8). Därefter inspirerades han av kamraterna till att göra en 

rutschkana (se excerpt 9 och bild 17). Vattnet han sedan talade om kunde 

härledas till den ursprungliga uppgiften att göra fontänen i lera, medan box-

ningsgubben kan härledas till uppgiften så som den på samlingen hade om-

tolkats av Erik. Vad som sedan ledde fram till att Filip gjorde en kameleont 

och därefter en rymdraket (se tabell 2) är svårare att säga, men kan ha hand-

lat om såväl inspiration av materialets transformativa egenskaper som andra 

associationer kopplade till egna intressen. Klart är att Filip agerar som en 

aktiv aktör när han skapar med leran och på så vis omtolkar såväl uppgiften 

som projektarbetet. 
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Barns delaktighet är en kreativ process 

Genom själva deltagandet i kollektiva processer med kamrater och pedago-

ger över längre tid approprierar barn olika kulturella betydelser (jfr Corsaro, 

2005; Martin & Evaldsson, 2012), något som visar sig gälla i högsta grad vid 

barnens deltagande i projektarbetet. Barnen approprierar olika normer och 

värderingar för hur projektarbetet bör genomföras som en del av en lokal 

förskolekultur där barns delaktighet är central och visar på så vis upp sin 

förståelse av hur projektarbetet bör genomföras. Värdet av barns aktörskap i 

form av barns möjlighet att använda och utveckla egna uttryck prioriteras i 

verksamheten på den studerade förskoleavdelningen. Det framgår inte bara 

av hur pedagogerna agerar utan även i högsta grad av barnens handlingar 

och förhandlingar. Exempelvis visar Emmas intervjurunda (excerpt 8) själv-

klarheten av att barn kan skapa olika produkter.  Förhandlingen mellan Maja 

och Julia visar att man kan göra på ”den andra formen”, vilket är Julias ar-

gument för att de kan skapa olika produkter (excerpt 14). Barnen argumente-

rar, resonerar, visualiserar, upprepar och prövar på så vis tillämpningar, 

gränser för och konsekvenser av hur projektarbetet bör utformas. Förutom ett 

flertal språkliga resurser används också kroppsliga resurser, som gester, 

kroppsorientering, blickar och materiella resurser som t.ex. egenskapade 

produkter och fotografier. De multimodala resurserna bildar en integrerad 

helhet när barnen i samspel med varandra och med pedagogerna utforskar 

och visar upp sin tolkning av hur projektarbetet på ett meningsfullt sätt kan 

iscensättas i konkreta situationer bland barn och vuxna i samspel. Genom det 

vardagliga samspelet uppstår vad jag kallar ett kollektivt aktörskap genom 

vilket barnen görs delaktiga i skapandet av t.ex. värdet av mångfald av olika 

uttryck bland barnen på förskoleavdelningen.  

Genom sekundär anpassning (se Corsaro, 2011) till samlingens normer 

och rutiner såg vi hur Oliver, i excerpt 6 och 7, tillsammans med sina kamra-

ter parallellt nyttjade multipla resurser som rytm, fler olika rörelser och för-

ändrat röstläge i sin växling mellan kollektiv och individuell aktivitet. På så 

vis lanserades ett alternativt innehåll i projektarbetet som intresserade barnen 

men utmanade pedagogen, åtminstone under kort tidsperiod. För att åstad-

komma denna förändring krävdes samordning mellan flera barn och koordi-

nering av ett flertal resurser, vilka omfattade att barnen approprierade sam-

lingens ordning för eget intresse.  

Barnen använder både resurser som breddar och fokuserar 

projektarbetet 

Som konstaterats tidigare bekräftade mina analyser hur interaktionen mellan 

barn och pedagoger var organiserad till viss del bilden att barnen främst bi-

drog till att bredda innehållet i projektarbetet. De gjorde egna tolkningar av 

uppgiften, associerade vidare under sitt skapande samt använde material och 

verktyg på olika sätt. Samtidigt orienterade de mot och argumenterade för 
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värdet av olikhet i uttryck och egna lösningar. Exempelvis Emmas intervju-

runda (se excerpt 8) visade en självklarhet i inställningen att alla barn kan 

lösa uppgiften på olika sätt, en norm hon också bidrog till att reproducera 

genom själva intervjurundan.  

Samtidigt har framgått i studien att barnen förhandlar om vad dagens 

uppgift går ut på, vilket i sig skulle kunna leda till ett mer fokuserat innehåll 

i projektarbetet. Exempelvis Maja som i excerpt 8 sa att ”man ska göra fon-

tänen”, och förstärkte legitimiteten i yttrandet med en blick på ett fotografi 

av fontänen som pedagogen just då ställde fram. Ett annat exempel var när 

Maja och Julia förhandlade om ifall deras skapelser skulle likna fontänen 

eller vara fin. 

Delaktighet – ett värde och en kompetens barn utvecklar genom sitt 

deltagande 

Som framgått av mina analyser spelar barnens kommunikativa kompetenser 

roll för deras möjligheter till delaktighet. Deras användning av olika kom-

munikativa resurser som t.ex. att argumentera inom projektarbetet och relate-

rat till dagens uppgift utvecklades också under arbetets gång. Barnen använ-

der också olika materiella resurser för att lösa uppgiften och samtidigt föra in 

sina intressen. Mina analyser visar vidare att barnen lärt sig att identifiera när 

det är möjligt och accepterat att aktivt delta i och bredda projektarbetets in-

nehåll, vilket i sin tur innebär att de ökar sitt inflytande.  

Vid deltagande i och skapande av projektarbete orienterar barnen sig mot 

uppgiften, sin egen tolkning, materialet och sina kamraters agerande här och 

nu. Genom sitt deltagande i projektarbetet och arbetet med dokumentation 

och reflektion lär de sig samtidigt att relatera till vad som gjorts tidigare och 

till viss del även vad som komma skall. På så vis förbereds barnen också på 

att delta i andra former av pedagogiska aktiviteter de möter i sin förskole-

vardag (s.k. ”priming”, se Corsaro & Molinari, 2005). 

Sammanfattande reflektioner 

Sammantaget visar resultaten från min studie hur delaktighet är ett komplext 

fenomen som konstitueras i dynamiska processer i samspel mellan barn och 

pedagoger och att barns delaktighet karaktäriseras av ömsesidig påverkan 

och förändras över tid. Dynamiken i barns delaktighet visar sig bland annat 

genom hur barn och pedagoger orienterar mot varandra. Såväl barn som 

pedagoger är lyhörda för den andres intressen samtidigt som de aktivt arbetar 

för att driva igenom sina egna intressen. Pedagogerna lyssnar aktivt efter 

barnens intressen, något de försöker få grepp om med hjälp av dokumenta-

tion av barnens skapande och i sina ständiga reflektioner. Barnen orienterar 

lika aktivt mot pedagogerna och vad de förväntar sig av barnen inom ramen 

för projektarbetet. Samtidigt är det tydligt att pedagogerna inte blint följer 
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barnens intressen om de inte på något vis kan relateras till projektarbetet. 

Barnen finner också sina egna sätt och vägar att integrera sina intressen i 

projektarbetet. Pedagogerna driver bland annat ett subtilt arbete med att vari-

era bredden på projektarbetets innehåll och på så vis jämka samman barnens 

individuella intressen till  ett gemensamt engagemang för hela barngruppen 

att samlas kring. Samtidigt är barnen aktivt skapande av sin egen delaktighet 

på det sätt 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 både barn och pedagoger är aktiva aktörer vid konsti-

tuering av projektarbete och uppvisar samtidigt den variation av kommuni-

kativa och materiella resurser som används av barn och pedagoger vid delta-

gande och skapande av projektarbete. Resultaten visar hur pedagogernas 

arbete för att skapa förutsättningar för barns deltagande är intimt samman-

kopplat med och beroende av barnens eget aktörskap. Vare sig pedagogerna 

eller barnen styr enväldigt någon av delaktiviteterna utan betydelsen av sam-

spelet mellan barn och pedagoger blir tydligt. Studien bidrar därmed till tidi-

gare forskning om barns delaktighet genom att empiriskt visa på den kom-

plexitet och dynamik som karaktäriserar samspelet mellan barn och pedago-

ger under projektarbete. Även om pedagogers förhållningssätt kan vara av-

görande för barns möjligheter till delaktighet så kan barn skapa och utveckla 

delaktighet på kreativa sätt även inom ramen för en lärarstyrd aktivitet som 

projektarbete. Att i detalj analysera barns och pedagogers samspel under 

projektarbete visar på en mängd olika resurser som barnen använder i ska-

pande av såväl produkter inom ramen för projektarbetet samt omskapande av 

själva projektarbetet. 

Framöver skulle det vara intressant att vidare studera både hur olika for-

mer av projektarbeten utformas och hur förskolemiljöer som präglas av 

andra former av interaktionsmönster arbetar med barns delaktighet. Vidare 

skulle en liknande studie också kunna vidgas till att innefatta hur pedagoger 

interagerar med föräldrar och med barn inom ramen för projektarbete i för-

skolor där föräldrar har en central roll som samarbetspartner. 
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