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For att ha hopp om att forsta varandra, maste vi dock tala i liknelser, i bilder.
Det gor vi alltid till vardags i de enklaste sammanhang, och det maste vi
gora nu ocksa, da vi gemensamt forsoker lara oss nagot om verkligheten. De
riktiga vetenskapsmannen sager aldrig: Sa har ar det! utan de sager: Det har
ar en bild av hur vi tror att det &r

(ur Underbara kvinnor vid vatten av Monika Fagerholm)

| delaktighet uppstar var tillvaro. Genom att gora oss delaktiga av varandras
liv skapar vi oss sjdlva. Utan delaktighet finns vi inte till.
(ur Bat Seba av Torgny Lindgren)






Abstract

Social participation in theory and practice
About children's social participation in pre-schools' activities

This thesis seeks to explain social participation in pre-schools for children
with and without Down’s syndrome. The explanation is achieved by use of
an explanatory model of social participation, designed on the basis of critical
realism, which has been used in an empirical study of how social participa-
tion emerges in practice. The explanatory model is the basis for the choice of
methodology, and is applicable to the empirical data. It enables theoretically
relevant statements about the studied pre-schools to be made.

Mechanisms have been abstracted. It is assumed that recognition mecha-
nism produces social participation and reification mechanism social exclu-
sion. The outcomes of the mechanisms are observed.

The results show that the agency of the personnel affects the possibilities
for the recognition mechanism to produce social participation. Within the
agency of the personnel, the internal relationship between the child perspec-
tive, i.e. how children's place in society is understood, and the relationship to
the child's perspective, i.e. how children's participation is regarded, either
prevents or makes possible activation of the mechanism.

The child perspective has, through the empirical study, been seen to take
two different forms: either that children are similar, with similar needs, or
that they are different, with different needs. If children are defined as similar,
the structures will accommodate all children, enabling them to be socially
involved in the same activities. If children are defined as different, different
structures are created for different groups of children. Groups are segregated
from each other, preventing the children from being socially participating in
joint activities.

The personnel’s relationship to the child's perspective has emerged in its
relation to the roles of the child as agent, as collective subject, or as individ-
ual subject. The role definition affects the degree of constraint imposed on
the possibilities for action that are offered, and thus affects the opportunity
costs and degrees of freedom of the children. These determine the activation
of recognition mechanism and social participation in the situation.

Keywords: children's participation, participation in pre-school, pre-
schools' activities, structure-agency, critical realism






Forord

Fyra ér ar tillanda. Det har varit harliga ar med mycket frihet da jag har kun-
nat fokusera pa en enda uppgift, att undersoka och soka forklaring till social
delaktighet. Detta var mojligt for att ni barn och forskolepersonal Gppnade
era dorrar och lat mig komma in och observera allt det ni gjorde tillsam-
mans. Ett inneligt tack till er alla.

Det hela borjade som en inbjudan att delta i projektet “Intervention for
delaktighet”. Ett stort tack professor emeritus UIf Janson for denna invita-
tion. | projektarbetet var vi varandras medarbetare, och hade manga span-
nande samtal ofta pa konditorier med kaffe och croissant. Du gav mig ocksa
majligheten att bli doktorand, och fa dessa oftast lustfyllda ar. Har ikladde
du dig rollen som min handledare, och vi inledde en mer vertikal relation.
Som handledare &r du oerhort skicklig pa att hitta alla ”ankor” i texterna jag
skrivit. Tack for dessa nedslag som skapade storre transparens i avhandling-
en. Tack aven for det medaktdrskap du erbjod mig i projektet med St Peters-
burg. Det tillforde mycket till min forskning, men &ven kulturellt. Jag minns
manga trevliga stunder pA museum, teater och olika restauranger.

Det har forstas funnits tider under doktorandaren da jag undrat om fard-
vagen for avhandlingen varit ratt, och jag har fallit ned i diket ett flertal
ganger. Britta Hogberg, tack for att du har plockat upp mig och pekat ut
fardriktningen. Som handledare i arbetet med avhandlingen har du varit
oumbérlig som samtalspartner, ifragasattare, kunskapskalla och inspirator.
Tack for allt, och for att du &r en omtanksam van.

Tack till professor Jan Ch Karlsson som ldsare av avhandlingen. Utan din
kritiska realistiska blick och generdsa insats hade avhandlingen blivit nagot
helt annat &n vad som nu foreligger. Tack aven till docent Annika Ullman
som lasare vid det forsta seminariet och professor emerita Birgitta Qvarsell
som lasare vid det andra. Era kommentarer gav god vagledning i att fortydli-
ga mina antaganden.

Fran min forsta dag pa davarande pedagogiska institutionen och genom
hela doktorandtiden har din omsorg och omtanke, Eva Olsson, betytt valdigt
mycket. Tack for alla ganger du fragat hur jag har det.

Christina Edelbring tack for all hjalp som du bistatt med.

Aven ett tack till alla seminariedeltagare i kulturpedagogiska seminariet
for att ni lade ner tid pa att lasa mina texter och kommentera dem.

Mina kéra doktorandkollegor Christine Bendixen, Diana Garavito
BermUdez, Ida Bertell, Asa Broberg, Kristina Borebadck, Caroline Gustavs-
son, Annika Notér Hooshidar och Lisbeth Stedt. Likas& ni som hunnit fore
mig att disputera Margareta Aspan, Petra Roll Bennet, Helena Bergstrom,
Robert Ohlsson och Marie-Lousie Stjerna. Vad hade aren pa peddan varit
utan er? Jo, mycket tristare, mycket tystare och framfor allt mycket ensam-



mare. Att vara socialt delaktig i er lekkrets har varit oerhért betydelsefullt for
mig. Tack for mat och prat!

Ni som hjalpt mig med avhandlingen - ett extra tack. Maggan for hjalp
med mallen, Kristina och Christine med korrekturlasning. Tack aven Monica
och Filippa Engstedt for lasning av manus in pa sena timmen.

Kenneth, Amelie, Andreas, Emma, Joel, Jens och Elvira - nu kommer jag
att vara ledig pa helger och ha tid for Er. Det ska bli skont.

Stockholm den 24 februari 2013

ofva dlelin
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Inledning

Jag har aldrig varit ett forskolebarn. Min mamma arbetade som hemmafru,
sdval som manga andra kvinnor gjorde pa femtiotalet, och garden var full
med barn. Bland dem hade jag en sjalvklar plats och Tommy var min basta
van. Det kandes skont att veta att det alltid fanns nagon att leka med, ndgon
som ville vara med just mig, och jag har manga tydliga lekminnen fran den-
na tid. En dag flyttade mina foraldrar till en annan stad, och som litet barn
maste man folja med. Uppbrottet innebar att jag berévades min egen sjalv-
klara barnvarld fylld av kamrater. Pa det nya stallet var garden ocksa full
med barn, men jag var ensam. Jag var annorlunda for jag pratade inte som
de. Jag kampade med att lara mig uttala tungspets-r och lata som de nér jag
talade. Trots det blev jag inte en av dem. Jag fick vara med och leka om ing-
en annan fanns till hands. Efter ett tag vagade jag mig utanfor garden och
hittade en annan grupp barn. I den fick jag intrade och helt plétsligt hade jag
en basta van, en kansla av tillhérighet och en tro pa att jag betydde nagot. Sa
borjade jag skolan, och det var en trygghet att fa ga dit med min basta véan
och veta att hon fanns pa rasterna. Livet var plotsligt latt igen. Men en dag
flyttade vi till en annan stad, och allt bdrjade om igen.

Jag vet att det ar manga som har upplevt liknande uppbrott fran en kam-
ratgemenskap, och jag har pratat med flera som efter ett otal flyttande gav
upp kampen om intrade i kamratgemenskapen. De menar att det inte var
nagon idé att kampa, for de visste aldrig nar flyttlasset skulle ga nasta gang.
Jag har ocksa traffat vanner som har bott och véxt upp pa samma stélle och
som har kvar barndomsvénner i vuxen alder. Dessa olika levnadsvillkor sét-
ter pragel pa livet, pa identiteten och pa hur man vardar sitt kamratskap.

Idag arbetar de flesta foraldrar utanfér hemmet och barnen ar i forskolan.
Barnens kamratgemenskap spelas upp framfor 6gonen pa de vuxna. Man kan
tro att detta ska hindra utanforskap, att barn inte ska behdva kdnna att de inte
tillhor, inte betyder nagot for andra barn. Tyvérr ar verkligheten en annan.
Foljande exempel ar tagen fran min empiri, och visar en av alla de situatio-
ner da denne pojke ignorerades av sina kamrater i forskolan.

Fyra barn leker i en dockvra i en forskola. Det finns ocksa en vuxen som
sitter en bit ifran barnen. Alla barnen star vid lekspisen. De lagar mat och
dukar bordet. Tre av dem samtalar med varandra om vad de gor, vad de ska
gora och vilka roller de har i leken. Det fjarde barnet deltar inte i samtalet,
men observerar dem, lyssnar pa dem och gér samma sak som barnens pratar
om att gora. De interagerande barnen gar forbi honom, bojer sig 6ver ho-
nom, tar bort hans saker fran bordet och dukar om det. De star med ryggar-
na mot honom och stéter till honom da och da. Pojken blir till slut irriterad
och ber dem sluta, men de ignorerar honom. Nar pojken borjar flytta om
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deras tallrikar pa bordet tittar de pd honom for forsta gangen och gar till
andra sidan rummet och fortsatter sin lek dar. Pojken stannar upp i sin lek
och tittar efter dem, och nér han fortsatter leken bjuder han in den vuxne att
ata.

Man kan forsta att pojken vill vara med de andra barnen och leka. Han visar
upp att han har forstatt deras lek och att han kan leka den. Men utan de andra
barnens erkannande av honom som en valkommen kamrat kan han inte fa
intrade i deras lekvarld. Han finner dock en utvdg ur dilemmat och det ar att
leka med vuxna. Men vi vet alla att det inte &r detsamma som att vara med
kamrater — att vara en i en grupp av likar.

Dessa tva barnupplevelser visar att barn ar utelamnade till vuxnas hand-
lingar, till foraldrars saval som till forskollarares, vilka satter granser for
barns mojligheter att kunna paverka sina liv. Det visar dven att vuxna inte
ser barns kamratgemenskap som en fundamental del i barns liv. Barngemen-
skap ar nagot som barn ska klara av sjalva om de vill leka, och gor de inte
det verkar det vara svart for vuxna att bereda barn en plats i den gemensam-
ma leken.

Att fa vara en del i en kamratgemenskap och ha tilltrade till en gemensam
varld &r nédvandigt for manniskan (Lundquist 2007), och Honneth (2005a)
menar att denna tillhérighet ar viktig for att bevara en god psykisk hélsa.
Men detta kraver att barn har en mojlighet att vara socialt delaktiga i leksitu-
ationer, och for att kunna stddja barn i dessa behdver man vetskap om vad
social delaktighet &r for ett slags fenomen. Denna avhandling handlar om
social delaktighet for barn i forskolan och har tva syften. Dels syftar den till
att skapa en forklaringsmodell som forklarar hur social delaktighet uppstar i
interaktioner i forskolans kontext, och dels till att ge en beskrivning av hur
social delaktighet paverkas av fyra olika forskolors kontexter.

Né&r jag borjade som doktorand var jag anstalld i projektet “’Intervention
for delaktighet. Pedagogiskt stod i kamratsamspel mellan barn med funktio-
nella olikheter i forskolan”. Projektets syfte var att genom samtal med for-
skollarare utveckla och préva en pedagogisk modell, sa kallad tolkande in-
tervention. Interventionen antas underlétta interaktionen i gemensam lek
mellan barn med funktionella olikheter. Detta projekt strackte sig mellan
aren 2009-2011 och inkluderade fyra medarbetare: UIf Janson, Britta Hog-
berg, Eva Melin och Irene Nordstrom. Projektet var finansierat av Veten-
skapsradet och projektledare var Janson. Projektet vande sig till forskolor dar
barn med Downs syndrom och barn med cerebral pares gick, och férutom ett
av dessa barn var tre barn utan funktionsnedsattning fran varje forskola in-
volverade i projektet. Jag hade kontakt med foérskolorna dar barn med
Downs syndrom gick. Utdver implementeringsstudien genomférde jag en
observationsstudie av de fyra barnen i varje férskola for att underséka hur
barns sociala delaktighet upptréder i deras vardag. Detta gjordes for att moj-
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liggora slutsatser om interventionseffektens eventuella generalisering till
sammanhang utanfor sjalva interventionen.

Observationsstudien gjorde att jag blev intresserad av fenomenet social
delaktighet, och ville veta mer om det. Min forskning fick darmed en &ndrad
inriktning. Istéllet for att utvardera den tolkande interventionsmodellen, bor-
jade jag att studera social delaktighet. Avhandlingen &ndrade karaktdr, men
har sitt ursprung i projektet. Det medfor att det empiriska materialet som jag
samlade in for projektets rakning anvénds i avhandlingen. Férandringen
forde ocksa med sig att syftet andrades. Avsikten med avhandlingen ar att
finna villkoren for barns sociala delaktighet i forskolans verksamhet.

Disposition

Avhandlingen &r disponerad i sex kapitel. | forsta kapitlet skrivs begreppet
”delaktighet for barn” fram som tre perspektiv, vilket visar betydelsevidden
av detta begrepp. Dessa olika perspektiv utgor en grund till studiens fokus
som ar social delaktighet i forskola for barn med och utan Downs syndrom.
Forskolans utformning av sin kontext antas ha en inverkan pa om funktionell
olikhet, som till exempel Downs syndrom kan utgdra, medfor ett hinder for
social delaktighet. Tidigare forskning tas upp. Denna kommer mestadels fran
USA, Storbritannien och Skandinavien, och behandlar social delaktighet for
barn i forskolan, barn med och utan funktionsnedséttning. Vidare behandlas
tidigare svensk forskning, med fokus pa hur forskolans struktur paverkar
forskolans praktik.

Kapitel tva behandlar den vetenskapsteoretiska utgangspunkt som av-
handlingen baseras pa, det vill saga kritisk realism. Kapitlet avslutas med
studiens syfte och forskningsfragor.

| kapitel tre konstrueras en forklaringsmodell for social delaktighet. Den
sociala process som leder till social delaktighet beskrivs, likasd de objekt
som konstituerar social delaktighet.

| kapitel fyra beskrivs den empiriska studien som en flerfallsstudie. Hur
urvalet av forskolor, barn och personal gick till beskrivs likasa datametoder-
na, observation och samtal. Dérefter dryftas nagra etiska spérsmal. Kapitlet
avslutas med en beskrivning av databearbetningen.

| kapitel fem framstélls resultatet. Strukturerna i varje forskoleavdelning
skrivs fram, och barnens delaktighetsprofil relateras till strukturerna. Darpa
jamfors avdelningarnas strukturer och strukturella paverkan pa barnens moj-
ligheter att vara socialt delaktiga i forskolans verksamhet.

Kapitel sex innehaller avhandlingens avslutande diskussion.



1 Bakgrund

Begreppet barns delaktighet” ar inte ett entydigt begrepp utan upptrader i
olika betydelser, sa olika att man kan tala om skilda perspektiv. Med per-
spektiv avses har en systematisk och artikulerad tankegang som innehaller
specifika satt att tanka om och ~gdra” delaktighet. | delaktighetsperspektiven
uppstar sinsemellan olika sociala processer. En social process uppkommer
alltid nar ménniskor interagerar med varandra, och den fungerar som en
verksam kraft som ligger bakom det som sker i interaktionen. Vi kan inte se
processen, men vi marker resultatet av den. Om vi vill forsta det som hander
mellan manniskor maste vi undersoka de verksamma mekanismerna som
utléser de sociala processerna.

Varje delaktighetsperspektiv uppvisar hinder som medfor svarigheter for
barn att bli delaktiga. Vissa av dessa hinder beskrivs och nagra av mekanis-
merna som ligger bakom hindren pavisas.

De olika perspektiven utgar fran kategorisering av olika forskares studier
om barns delaktighet. Studierna visar hur delaktighet i olika verksamheter
upptrader och inverkar pa barn i véstvarlden. Perspektiven utgor pa sa satt en
grund mot vilken foreliggande studie kan framtrada.

Olika perspektiv pa barns delaktighet
Forhallandet mellan individ och samhélle ar ett gammalt dilemma, som vi
idag ofta talar om i termer av delaktighet. Det har blivit ett centralt politisk
begrepp, vilket kan exemplifieras genom propositionen “Fran patient till
medborgare” (proposition 1999/2000: 79) dar begreppet namns 57 ganger i
texten. Inom handikappolitiken &r ratten till delaktighet ett ledande koncept
(Mallander och Tideman 2004), och i barnpolitiken &r delaktighet ett nyck-
elbegrepp, som kommer till uttryck saval i skolans som i forskolans laroplan.
Delaktighet kan relateras till olika politiska beslut vilka syftar till att
minska marginaliseringen av manniskor som ar mer eller mindre uteslutna
fran det svenska samhéllet (ibid.). I dessa beslut formas begreppet delaktig-
het till en norm som &r kopplad till social rattvisa. Detta &r ocksa fallet i
Konventionen om barnets rattigheter, den sa kallade Barnkonventionen
(UNICEF 1989), och Konvention om réttigheter for personer med funk-
tionsnedsattning (UN Enable 2007). Sverige har ratificerat dessa konventio-
ner, och darmed forbundit sig att folja innehallet i dem. Socialdepartementet
antog i december 2010 en ny strategi som ska stérka barns rattigheter och
darmed barns delaktighet i samhallet (proposition 2009/10:232). Propositio-
nen innehaller ett antal principer som ska vara utgangspunkten for riksdag,
regering, statliga myndigheter, landsting och kommuner och som i sina verk-
samheter ska sékerstalla barnets réttigheter.
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Alla stater som har ratificerat Barnkonventionen skall fortlépande 1dmna
rapporter om vad de har gjort for att uppfylla konventionen till FN’s Kom-
mitté for Barnets Rattigheter. Komittén bestar av 18 oberoende experter.
Den forsta rapporten ska lamnas tva ar efter det att landet har ratificerat kon-
ventionen och darefter vart femte ar. Forutom att kritisera rapporterna ger
kommittén forslag och rekommendationer pa forbattringar. Sverige har 1am-
nat fyra rapporter. Den senaste gangen var 2009, och Sverige kritiserades pa
flera omraden (Svenska Réadda barnen 2010). For att stodja staterna i arbetet
med att forsta och genomfora rattigheter for barn har UNICEF! publicerat en
handbok som heter ”Implementation Handbook for the Convention on the
Rights of the Child” (UNICEF 2007). Den ger en detaljerad beskrivning av
hur man kan implementera rattigheterna lagmassigt, politiskt och i praktiken.
Handboken innehaller ocksa en analys av varje artikel i konventionen utifran
kommitténs vaxande kunskap som de skaffat sig under de ar de arbetat med
konventionen och staternas rapporter. Svenska UNICEF (2008) har publice-
rat en version av handboken pa svenska.

Begreppet delaktighet for barn ger positiva associationer, ses som nagot
oundvikligt bra, nagot som ska framjas, och nagot som ar till fordel for alla
inblandade. En sadan forestallning, okritiserad och inkluderande, har utan
tvekan paverkat de genomslag som delaktighet har haft pa en mangd olika
arenor. Intresset for delaktigheten har stimulerat manga forskare att underso-
ka begreppet, sarskilt vad implementeringen innebar for barn. Forskningen
kan sorteras in i olika delaktighetsperspektiv, och de som framtrader har har
kategoriserats som “barns delaktighet i rollen som medborgare”, ”barns
delaktighet i kontrollen av det egna livet” och ”barns delaktighet i sitt var-
dagsliv” (se figur 1). | den foljande texten beskrivs dessa delaktighetsper-
spektiv.

1 UNICEF, en akronym for United Nations Children's Fund, ursprungligen United Interna-
tional Children Emergency Fund, eller FN:s barnfond. Verksamhet utgar fran FN:s konven-
tion om barnets réttigheter (UNICEF 2007).
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Delaktighetsperspektiv

Delaktighet i Delaktighet i Delaktighet i vardagslivet

rollen som med- kontrollen av

borgare det egna livet

Offentlig Personlig Social delaktighet | Individuell
delaktighet delaktighet delaktighet

“Barns roster”

”Barnets rost”

Barns delaktighet
som radgivare
eller konsulter i
offentligt besluts-
fattande.

Barnets delak-
tighet i beslut
rérande viktiga
handelser i dess
liv.

Barns delaktighet i
gemensamma situa-
tioner och aktivite-
ter.

Barns delaktighet i
egna eller gemen-
samma aktiviteter.

Offentlig delaktig-
het ger en upple-
velse av att ha
inflytande i sam-
hélleliga besluts-
fattanden.

Personlig delak-
tighet ger en
upplevelse av att
ha inflytande
dver beslut som
paverkar det
egna livet

Social delaktighet
ger en upplevelse av
tillndrighet och
gemenskap.

Individuell delak-
tighet ger en upple-
velse av att behars-
ka och engageras
av en aktivitet.

Definition: Participation is viewed as
the interaction with others that is con-
cerned with identifying the meaning of
that which comes to expression. Indi-
viduals are taken seriously and have
influence, whereby others take up their
expressions for consideration and
discussion (Skivenes and Strandbu

20086, sid 5).

Definition: Delak-
tighet foreligger nar
individen, pa basis
av eget val, kan ga
in i engagerad och
av medaktorerna
accepterad sam-
handling pé en
arena, vars tillgang-
lighet inte begrén-
sas av fysiska och
sociala barridrer
(Janson et al 2007,
sid 4).

Definition: Delak-
tighet innebér en
individs engage-
mang i en livssitua-
tion (WHO 2001).

Figur 1. Delaktighetsperspektiv

Barns delaktighet i rollen som medborgare

Barnkonventionen, som antogs av FN 1989, frdmjar ungas rattigheter i sam-
héllet. Dess grundldggande forestallning &r att barn &r autonoma medborgare
med samma réttigheter som vuxna. Artikel 12 i konventionen skriver fram
ett starkt, om an mycket allmant hallet, krav pa barns delaktighet i samhallet.

Artikeln lyder:




Konventionsstaterna skall tillforsakra det barn som ar i stand att bilda egna
asikter rétten att fritt uttrycka dessa i alla fragor som ror barnet, varvid barnets
asikter skall tillmétas betydelse i forhallande till barnets alder och mognad.

FN’s kommitté for barnets réttighet tolkar denna artikel enligt f6ljande:

To speak, to participate, to have their views taken into account: these three
phases describe the sequence of the enjoyment of the right to participate from
a functional point of view. The new and deeper meaning of this right is that it
should establish a new social contract. One by which children are fully recog-
nized as rights-holders who are not only entitled to receive protection but also
have the right to participate in all matters affecting them, a right which can be
considered as the symbol for their recognition as rights holders. This implies,
in the long term, changes in political, social, institutional and cultural struc-
tures (UNICEF 2007, sid. 150)

Artikel 12 ger barns delaktighet en normativ innebdrd — en norm som kon-
ventionsstaterna ska stréva efter att forverkliga. Det &r en av de mest radikala
och langtgaende aspekterna av barnkonventionen, och dven en av de rattig-
heter som &r mest asidosatt i nastan alla omraden av barns liv (Shier 2001).
Lundy (2007) forslar en modell som anses fanga den verkliga omfattningen
av artikelns innebord. Modellen fokuserar pa fyra element: rymd — barn mas-
te fa maojlighet att uttala sig; rost — man maste underlatta for barn att uttrycka
sig; publik — ahorare maste lyssna till barnets rost - paverkan — barns asikter
maste fa inflytande. Dessa element &r kopplade till varandra, och kan bara
till fullo forstas i ljuset av andra relevanta artiklar i barnkonventionen sasom
artikel 2 (ickediskriminering), artikel 3 (barnet bésta), artikel 5 (ratt till vag-
ledning), artikel 13 (ratt att sdka, mottaga och sprida information eller ratten
till yttrandefrihet, tankefrihet, religionsfrinet och foreningsfrihet), artikel 19
(skydd mot overgrepp). Detta &r i linje med hur Barnkonventionen &r tankt
att fungera, ndmligen att alla artiklar stodjer och forutsatter varandra (UNI-
CEF 2007).

Sedan 1990- talet finns ett vaxande stod for barns réttigheter, vilket inne-
bér att barn ska vara delaktiga i beslut som paverkar deras liv och livet i det
samhélle dar de lever (Hart 1992). Sinclair (2004) gor en distinktion mellan
dessa beslut och kallar dem for personliga respektive offentliga beslut (se
figur 1). Delaktighet i den senare betydelsen, ses som den grundlaggande
ratten i medborgarskap — det vill séga delaktighet som medborgare i sam-
héllslivet. Globalisering, konstitutionella férandringar och skiftande styrfor-
mer har forandrat forhallandet mellan regeringen, det civila samhallet och
den enskilde (Arnott 2008), och detta kraver en mer aktiv medborgare (Tis-
dall 2008). Delaktighet ses som nyckeln till detta och Arnott skriver: Partic-
ipation has become one of the mechanisms through which government at-
tempts to govern” (Arnott 2008 s. 357.). Eftersom barnkonventionen skriver
fram barn som potentiella medborgare ar barn en av de grupper som bor vara
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delaktiga i samhallsbeslut. Som medborgare ska barnen léra sig, via sin ut-
bildning, att de har majlighet att paverka sina egna liv, att deras asikter ar
viktiga och att dessa kommer att bli en del av de gemensamma besluten i
samhallet (Stern 2006). P& sa séatt kommer delaktighet att vara viktig bade
for det enskilda barnet och for samhéllet (ibid.). Men for att barn ska kunna
erhalla denna rattighet kravs vissa forutsattningar. En forutsattning ar att
barn ses som aktorer som kan skapa egna meningar i olika fragor (Mayall
2002), och en annan &r att man betraktar barn som likstallda vuxna i besluts-
fattandet. Detta innebéar att de sociala processerna mellan barn och vuxna
maste bygga pa 6msesidig respekt.

Det nya politiska laget och normen att barn & medborgare har skapat fle-
ra forum dér barn kan vara delaktiga i processen att fordndra sin miljo. The
Children’s/Young People’s Councils, the Participation in Planning Urban
Spaces, Young People’s Forum or Advisory Groups, ungdomskonferenser
och skolrad representerar de vanligaste forumen (Alparone och Risotto 2001,
Stafford et a 2003, Sinclair 2004). Speciellt Storbritannien har skapat hund-
ratals exempel pa barns delaktighet i samhallsplanering. Det beror pa att den
brittiska regeringen har latit barns medborgerliga rattigheter ingd i deras
”People and Planning”, i vilken det finns krav pa att allmanheten ska delta i
alla beslut som rér miljoplanering (Hart 1992).

Men dessa forum startas och leds framfor allt av vuxna (Tisdall 2008).
Tisdall framhaller att det ar “an irony that, if children’s rights can be de-
scribed as a 'new social movement' or a ‘civil rights movement', it is current-
ly still predominantly led by adults” (ibid. sid. 427). Tisdall fragar om detta
ar ett 6vergangsstadium eller en mer permanent organisation av barns och
ungas forum.

Delaktighetsforskningen som bedrivs i Storbritannien har visat att barn
kan uttrycka kompetenta asikter om sin omgivning, och ar medvetna om vad
som bor goras for att forbattra den. Samma forskning visar dock att barn
behdver en vuxen gruppledare som kan stddja barnens delaktighet i arbetet
och samarbetet inom gruppen (Woolley et al 1999). Morrow (2001) visar i
sin studie att barn vill f& information, och horas i fragor som rér dem, men
de vill inte vara ensamma i beslutsfattandet. Alparone och Risotto (2001)
varnar for riskerna med exploatering av barn om vuxna inte kan garantera att
barnens asikter och deras erfarenheter skyddas. Detta visar betydelsen av att
det finns en vuxen som &r villig att ta barnens perspektiv?, lyckas att gora
dem genuint delaktiga och hindra att de blir manipulerade. Enligt dessa fors-
kare behtver barn fortfarande en omtdnksam vuxen, och det &r i linje med
Lundys (2007) forslag: att inte forverkliga artikel 12 utan att samtidigt ta
artikel 3 i beaktande. Artikel 3 lyder:

2 Att ha ett barnperspektiv betyder att ha en allman kunskap om barnets bésta. Att ta ett barn-
perspektiv betyder att forsoka forstd och hjalpa ett specifikt barn/barngrupp att uttrycka
sin/sina perspektiv och intentioner (Ohman 2007).
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Vid alla atgarder som ror barn, vare sig de vidtas av offentliga eller privata
sociala valfardsinstitutioner, domstolar, administrativa myndigheter eller lag-
stiftande organ, skall barnets béasta komma i framsta rummet.

Eftersom barns asikter inte dr auktoritativa kan barns delaktighet i beslutsfat-
tanden asidoséttas (Archard och Skivenes 2009). For att kunna stédja barns
delaktighet maste artikel 3 innebara ett erkdnnande av barns kapacitet att
uttrycka egna asikter och en vilja att sétta sig in i barns perspektiv (Skivenes
och Strandbu 2006). Det betyder att svaret pa Tisdalls fraga ovan &r att sa
lange yttranden fran barn inte ar auktoritativa behdvs en vuxen som star pa
barnens sida nér de deltar i offentliga forum.

For att kunna arbeta med barns delaktighet i offentliga beslut har Hart
(1992) utformat en delaktighetsstege, vilken har en stor inverkan pa organi-
sationer som vill lata barn vara delaktiga i forandringsarbete (Shier 2001).
Stegen innehaller atta steg. De tre lagsta stegpinnarna beskriver en icke exi-
sterande delaktighet. De &r ”manipulation av barns delaktighet”, ’barns del-
aktighet blir en dekoration for organisationen” och ’skendemokrati”. Det
fjarde till attonde steget ar mer inriktade pa delaktighet. De &r “barn ar kon-
sulterade men inte informerade om resultatet”, ”’barn ar konsulterade och
informerade”, ”’problemet dr vuxeninitierat och beslutet dr delat med barn”,
”problemet ar barninitierat”, och det sista steget ar ”problemet ar barninitie-
rat och beslutet delas med vuxna”. Stegen innehaller saledes klassificeringar
av olika grader av delaktighet (Hart 1992).

Det har forekommit kritik mot Harts stege da den uppfattas som att man
alltid ska strava mot den hogsta graden av delaktighet (Thomas 2007). Dér-
for har Treseder (1997) skapat en variant av stegen som tar hénsyn till att
olika organisationer inte har samma forutséttningar att lata barn vara fullt
delaktiga. | Treseders variant utelamnas de tre forsta stegpinnarna i Harts
stege, och de andra fem formas i en cirkuldr layout.

Ett annat verktyg for praktiker, nar de ska utvardera barns delaktighet el-
ler starta ett arbete dér barn ska vara delaktiga, ar en modell av Shier (2001).
Den bygger pa fem nivaer av delaktighet: 1. Barn ar lyssnade till; 2. barn far
stod i att uttrycka sina asikter; 3. barns asikter beaktas; 4. barn deltar i be-
slutsfattandet; 5. barn delar makt och ansvar for beslutsfattandet. Denna mo-
dell identifierar nivaer av delaktighet genom analys av interaktionen mellan
vuxna och barn, men det ar viktigt att podngtera att det &r de vuxna som be-
slutar hur mycket makt och ansvar de ska dela med barnen.

Tisdall (2008) anser att dessa modeller inte ger tillracklig substans for att
forsta, analysera och vara kritisk till barns delaktighet. Hon skriver “the hon-
eymoon of such theoretical advocacy of children's participation has passed”
(ibid. sid. 420). Lundy (2007) haller med och uppmarksammar en hel del
forskning, som trots modellerna, visar att barns asikter inte lyssnas till, eller
annu vérre, att barn endast ges minimala mgjligheter att vara delaktiga i pro-

9



jekt. Lundy menar att dessa misslyckanden beror pa att vuxna &ar tveksamma
till att barn kan bidra med nagot meningsfullt till ett beslutsfattande, och de
ar oroliga Over att deras auktoritet undergravs om barn far mer kontroll.
Vuxna anser ocksa att barns delaktighet kraver for mycket anstrangning som
de kan anvéanda pa ett béttre satt. ”Barnombudsmannen” &r inne pa samma
linje och framfor att “’barnets basta” ofta tolkas pa ett satt som sétter vuxnas
bésta i centrum (UNICEF Sverige 2008). Vuxna kan saledes kanna sig hota-
de av barns delaktighet, och barns asikter ges lag prioritet om de kommer i
konflikt med de vuxnas intressen (ibid.). Foljaktligen &r barns delaktighet i
rollen som medborgare beroende av sarskilda portvakter som ger tilltréde,
och sarskilda vuxna som agerar som medlare (Hinton 2008).

Som en reaktion mot upplevelsen av interaktioner med vuxna i projekt vi-
sar barn skepsis for forum, ungdomsrad och skolrad (Stafford et al 2003).
Ungdomarna kommenterar i Staffords studie att sadana rad tenderar att in-
kludera samma manniskor. De ser dem som icke representativa. Vidare me-
nar ungdomarna i studien att vuxna anvander endast de asikter som passar de
vuxnas egna idéer, och att “consultations were just a window-dressing exer-
cise conducted for the benefit of adults about issues already decided” (ibid.
sid. 365). Aven Sinclair (2004) beskriver att barn inte tror att deras asikter
beaktas, och Alderson (2000) visar att barn ifragasatter de demokratiska
institutionerna nar de kédnner att deras deltagande missbrukas. | Morrows
studie (2001) upplever ungdomar att de har mycket begransad makt och
delaktighet i beslutsfattanden i sina skolor. Det finns inga upparbetade kana-
ler for deras asikter, och de enda former av motstand som finns ar antisociala
sadana.

Detta visar att barns réttigheter att delta i den offentliga sfaren har konse-
kvenser for relationer mellan barn och vuxna. Relationerna fylls ofta av
misstro, bade frdn barn mot vuxna och fr&n vuxna mot barn, och Hinton
(2008) visar att barns delaktighet kan skapa konflikter och utmana personer i
maktpositioner. En anledning till relationsproblematiken &r, enligt min upp-
fattning, att Barnkonventionen inte &r anpassad till vara nuvarande sociala
strukturer av roller och positioner mellan barn och vuxna. Den djupa férand-
ring av sociala, institutionella och kulturella strukturer som FN’s Kommitté
for barnets réttigheter anser &r nddvandig om konventionen skall kunna for-
verkligas har annu inte skett (se Kommitténs forslag pa tolkning av artikel
12 ovan). Utan denna transformationsprocess kan utfallet av barns och ungas
delaktighet i offentliga rad bli frustrerande bade for barn och vuxna (Tisdall
2008).

Svarigheter att anpassa Barnkonventionen till rddande sociala strukturer
framfors i debatter som en kritik mot att den ar alltfor universell, och att det
finns ett behov av att kunna anpassa den till lokala kulturer. Dessa debatter
ber6r andra kulturer &n var (Harris-Short 2003), men av forskare som Tisdall
och Hinton kan man forsta att dessa anpassningssvarigheter aven finns i
vasterlandsk kultur och i forhallande till vasterlandska sociala strukturer.
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Sociala strukturer innehaller relationer mellan roller och positioner (Archer
2003). Dessa roller och positioner som finns mellan vuxna och barn har fun-
nits sedan urminnes tider, och bade vuxna och barn har anpassat sig till de
handlingsmdnster som de skapar. Strukturerna ger vuxna en auktoritetsposi-
tion i forhallande till barn, och det & denna som utmanas av barns delaktig-
het. Hinton (2008) visar att den ojdmlika maktrelationen ofta placerar barn i
passiva och beroende positioner dar de inte ses som jamlika medborgare.

Samhaéllets befintliga sociala strukturer kan saledes skapa problem i rela-
tionen mellan vuxna och barn nar barns rattmatiga medborgerliga delaktighet
ska genomforas. Cooke och Kothari (2001) fragar darfor om delaktighet ar
dagens tyranni. De menar att de flesta deltaktighetsprocesser utfors rituellt,
vilka visar sig vara manipulativa och gor mer skada &n nytta fér dem som
delaktighet &r tankt att skapa inflytande for. Aven dessa forfattare konstate-
rar att den radande sociala strukturen skapar en omotiverad maktutévning,
och detta maste andras om medborgerlig delaktighet ska kunna bli en med-
borgerlig rattighet. Forst da ar det mojligt for alla medborgare att forandra
attityder och agerande mot varandra, men denna strukturomvandling &r ing-
en enkel process att genomfora. Chambers och Pettit (2004) pavisar att det
finns fyra hinder for att astadkomma strukturell forandring: de styrandes
dynamiska makt ar osynlig, det dominerande spraket, fasta regler och rutiner
som forstarker befintliga maktrelationer, och brist pa en kritisk inre reflek-
tion.

Sa innan de befintliga sociala strukturerna ar forandrade, och sa lange
barns asikter inte ar auktoritativa behdver barn vuxna. Vuxna i rollen som
dorrvakt, som later dem komma in i beslutande rad, och i rollen som om-
sorgsgivare, som ser till att de kan utdva sin medborgerliga rattighet att vara
delaktiga i offentliga beslut.

Delaktighet i kontrollen av det egna livet
Artikel 12 kallas for “barnets rost”, och som en rgst kan delaktighet ses som:

Participation is viewed as the interaction with others that is concerned with
identifying the meaning of that which comes to expression. Individuals are
taken seriously and have influence, whereby others take up their expressions
for consideration and discussion (Skivenes and Strandbu 20086, sid 5).

Barn ska genom sin rost bidra med sina asikter i projekt och rad som rad-
givare och konsulter. De ska ocksa vara med i kommunikationsprocesser
som ror deras eget liv (Archard och Skivenes 2009), vilket Sinclair (2004)
kallar personliga beslut (se figur 1). | den personliga delaktighetsdiskursen
ses barnet som kompetent att bedoma och fatta beslut i viktiga fragor som
ror dess liv. Barnets rost ses i denna diskurs som fristaende fran foraldrarnas
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roster, vilket innebér att barnet kan ha en annan uppfattning &n foraldrarna
om vad som &r bra for barnet.

Archard och Skivenes (2009) visar dock att det ar svart for barn att bli er-
kanda som aktorer och deltagare i auktoritativa beslutsfattande forum, och fa
sin rost hord i fragor som ror dem. Forskarnas studier askadliggor att norska
barn séllan hors eller far sin asikt beaktad i vardnadstvister som rér dem, och
i beslut om omhandertagande av dem. De visar dven att engelska barns roster
inte efterfragas i viktiga medicinska fragor som géller deras liv (ibid.).

I méten med professionella moter barnets livsvérld de yrkesverksammas
systemvérld (Hogberg 2007), vilken kommer att bade begransa och att moj-
liggora barns delaktighet (Archer 2003). Skivenes och Strandbu (2006) har
undersokt vad som begransar delaktigheten i dessa méten, och pavisar att det
ar fraga om vuxnas kanslor av skepsis och oro. Skepsis medfor ett ifragaséat-
tande av att barn har ratt kompetens och kunskap for att kunna delta i be-
slutsfattanden, samt om barn kan formulera egna 6nskningar med tanke pa
deras lojalitet med fordldrarna. Oron medfor en osakerhet pa om barn kan
klara av att bara bordan av sina beslut om de realiseras. Detta visar svarighe-
ten i att bedoma vad som &r det basta for ett barn, hur man ska hantera de
svarigheter som ligger i forhallandet mellan vuxna och barn (artikel 3), och
hur man ska vdga barnets rost mot barnets mognad (artikel 12), samt hur
dessa fragor ska balanseras mot varandra. Har lyfter Skivenes och Strandbu
(2006) ett dilemma, som de menar finns mellan principen om barnets bésta
och principen om barnets delaktighet.

Ett dilemma som forskarna pekar pa utgors av frasen barnets asikter
skall tillmétas betydelse i forhallande till barnets alder och mognad”. Den
finns bade i artikel 12 i Barnkonventionen och i artikel 7 i Konventionen om
rattigheter for personer med funktionsnedsattning. Uttrycken >alder och
mognad” utgar fran ett utvecklingspsykologiskt perspektiv, dar barn utveck-
las stegvis till nagot battre och forstandigare an vad de &r just nu. En tradi-
tionell utvecklingspsykologi, med betoning pa utvecklingsfaserna, utveck-
lingsstegen och barns generella behov Iaser oss i att se barns utveckling en-
bart pa detta satt (Qvarsell 2007). Perspektivet kannetecknas som “barns
bristande ontologi” (Wyness 2006). Det innebér att barn forstas i termer av
vad de kommer att bli snarare an vad de &r, och barndomen betraktas i per-
spektivet som en langsam overgaende livsfas fylld av brister (ibid.). Detta
perspektiv kan innebdra att man inte véardesatter barnet har och nu, i dess
pagaende liv, speciellt om barnet inte utvecklas enligt de givna stegen. Som
en foljd av det &r det lattare att bedéma barn som onormala &n som normala,
att se svarigheter snarare an mojligheter och omogenhet snarare an mognad
(Qvarsell 2007). P4 sa sétt problematiseras barnet, och dess asikter kan till-
matas ringa betydelse om det bedéms som omoget i forhallande till sin alder.

FN’s kommitté for barnets rattigheter (UNICEF 2007) papekar dock att
artikel 12 inte faststaller ndgon nedre aldersgrans for barns ratt att uttrycka
sina asikter fritt, och kommittén markerar att barn kan och bildar &sikter fran
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en mycket tidig alder. Shier (2001) visar anda att det finns svarigheter med
artikel 12 i bemérkelsen ”barnets rost”, sarskilt nar det galler barn som inte
har nagot verbalt tal. Dessa barn ar latta att problematisera, och Shier pavisar
att de har svart att havda sina rattigheter och kan bli diskriminerade i samhal-
let. Sa trots handbokens (UNICEF 2007) rekommendationer kan man befara
att sma barn, utvecklingsstorda barn och barn utan verbalt tal inte far veder-
borlig uppmérksamhet som en foljd av frasen i Artiklarna, och att frasen till
och med kan ge ett legitimt skal till att utesluta ”barnets rost”.

Delaktighetsforskning om funktionsnedsatta barns réster och deras méten
med foretradare for samhéllet visar att delaktighet inte i sa stor utstrackning
handlar om delaktighet i rollen som medborgare, utan mer ar en fraga om
delaktighet i fragor som ror barnets eget liv (Stenhammar 2010). De foretra-
dare for samhéllet som dessa barn moter ar framst fran habilitering, social-
tjanst och sjukvard (ibid.). I dessa sammanhang har Stenhammar visat att
barnen séllan erkdnns som medbestdammande aktérer och deltagare i kontex-
ten, och barn med utvecklingsstérning och kommunikationssvarigheter ér de
mest exkluderade grupperna bland barn med funktionsnedsattning (ibid.).
Komulainen (2007) betonar att funktionsnedsatta barns roster &r marginalise-
rade i samhéllet.

Konventionen om réttigheter for personer med funktionsnedsattning (UN
Enable 2007) faststaller att barn med funktionsnedsattning ska atnjuta sam-
ma manskliga rattigheter och grundldggande friheter som alla andra barn.
Bade denna konvention och Barnkonventionen havdar saledes med kraft att
barn med funktionsnedséttning har samma rattigheter som alla barn. ”Bar-
nets rost” bor darfor rekonstrueras sa begreppet “rost” forstas pa ett flerdi-
mensionellt satt.

Ett annat dilemma med “barnets rost” ar att rosten behandlas okritiskt i
delaktighetsforskning. Den beskrivs oftast som en enskild angelédgenhet, och
forskare tar séllan med det sociala i mansklig kommunikation. Kommunika-
tion ar ett komplext och kontextbundet fenomen, och barns kommunikation
paverkas bade av kontexten och av andras tolkningar (Archer 2003). Komu-
lainen (2007) foreslar darfor att “barnets rost” ska forstas med begreppen
O6msesidighet och “multivoiceness™ i stéllet for att se det som en atomistisk
forstaelse av individens rost. | en 6msesidig mening ar roster processer sna-
rare &n platser, och maste forstas i relation till kontexten (ibid.).

I det sammanhanget kan tva svarigheter med “barnets rost” uppsta i for-
héllande till barn med kommunikationssvarigheter. En &r att ge nagon en
rost”, vilket innebéar att nagon foretrader barnet och barnets rost i olika sam-
manhang. | detta finns en risk att foretrddaren férmedlar det verbala men tar
inte med det kontextuella, vilket kan komplicera tolkningen av barnets syn-
punkter och minska forstaelsen for dem. Det andra problemet ar, enligt min
uppfattning, att vissa kontexter begransar barns handlingsutrymme sa myck-
et att manniskor i dessa sammanhang inte erkénner barnens fysiska uttrycks-
sétt och dess verbala ljud som barnets rost”, vilket gor barn stumma (Melin
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2001). FN’s kommitté for barnets rittigheter har ocksa noterat detta problem
och skriver:

that the respect for the young child’s agency — as a participant in family,
community and society — is frequently overlooked, or rejected as inappropri-
ate on the grounds of age and immaturity. Children have been regarded as un-
developed, lacking even basic capacities for understanding, communicating
and making choices. They have been powerless, often voiceless and invisible
within society. The Committee wishes to emphasize that young children are
acutely sensitive to their surroundings and very rapidly acquire understanding
of the people, places and routines in their lives, along with awareness of their
own unique identity. They make choices and communicate their feelings, ide-
as and wishes in numerous ways, long before they are able to communicate
through the conventions of spoken or written language. To achieve the right of
participation requires adults to adopt a child-centered attitude, listening to
young children and respecting their dignity and their individual points of
view. It also requires adults to show patience and creativity by adapting their
expectations to a young child’s interests, levels of understanding and preferred
ways of communicating (UNICEF 2007 sid. 154).

Sa for att barnet ska kunna vara delaktigt i personliga beslut som paverkar
barnets liv maste vuxna erkanna barnets formaga att uttrycka sin asikt, er-
kanna att barnet vet vad som &r bra for det och lata barnet férmedla detta
genom nagon sorts kommunikation. ”Barnets rost” kan ha manga kanaler.

Delaktighet i vardagslivet

Del av artikel 26 i Konventionen om rattigheter fér manniskor med funk-
tionsnedsattningar lyder:

Konventionsstaterna ska vidta effektiva och andamalsenliga atgarder, dar-
ibland genom kamratstod, for att gora det mojligt for personer med funktions-
nedsattning att uppna och vidmakthalla stérsta mojliga oberoende, full fysisk,
mental, social och yrkesmassig formaga samt fullt inkluderande och deltagan-
de i livets alla aspekter.

Del av artikel 23 i Barnkonventionen lyder:
Varje barn med fysiskt eller psykiskt handikapp har rétt till ett fullvérdigt och
anstandigt liv som mojliggdr dess aktiva deltagande i samhallet.

Del av artikel 31 i Barnkonventionen lyder:

Barnet har ratt till lek, vila och fritid.

| dessa artiklar har delaktighet en annan betydelse, ndmligen att vara delaktig
i sitt vardagsliv. Hart (1992) framfor att det finns en djupare definition av
delaktighet &n delaktig i offentliga och personliga beslut. Denna delaktighet
mo6jliggdr manniskans samvaro med andra, och ar en nédvandighet for mén-
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niskans och manniskorasens dverlevnad. Den startar nér ett barn kommer till
varlden och upptacker att det kan paverka sin omgivning genom grat, skratt,
joller och rdérelser. Denna upptéckt for med sig kanslor av tillhérighet, ge-
menskap och av delad upplevelse med andra. Det beror barnet pa djupet, och
har stor betydelse for barnets person och existens. Delaktighet med andra
skapar mening i tillvaron, och gemenskapskanslan &r viktig for ménsklig
tillvaro.

Delaktighetsperspektivet barns delaktighet i sitt vardagsliv’ handlar om
denna existentiella delaktighet. | perspektivet problematiseras delaktighet
utifrdn tva stallningstaganden (Gustavsson 2004, Mohlin 2004b). En stand-
punkt fokuserar individen, och ser delaktighetsproblem som orsakad av rel-
taionen mellan aktivitetens funktionella krav och individens funktionella
forutsattingar. Den andra fokuserar interaktionsprocessen, och forlagger
orsaken till delaktighetssvarigheter i relationen mellan kontexten och manni-
skors handlingar. Dessa ger upphov till delaktighetsperspektiven individuell
delaktighet och social delaktighet (Gustavsson 2004). Dessa perspektiv be-
skrivs nedan var for sig.

Individuell delaktighet

Individuell delaktighet (se figur 1) definieras genom det relativa handikapp-
begreppet, som poangterar relationen mellan individens funktionsférmaga
och omgivningens krav pa individens formaga. Gustavsson (2004) visar att
det &r i denna kontext som ICF ”International Classification of Functioning,
Disability and Health” (WHO 2001) har utvecklats, och det &r i den som
ICF’s definition av delaktighet kan forstas - delaktighet ar en individs enga-
gemang i en livssituation. Det finns en barnversion av ICF som kom 2007
och har samma definition av delaktighet (Socialstyrelsen 2010).

McConachie et al (2006) definierar livssituation som basala aktiviteter
sdsom att ata, hygien, vila och forflytta sig, vilka utfors ensam av individen
och dérfor inte ses som interpersonella. Eriksson och Granlund (2004) anser
dock att ”engagemang i en livssituation” kan ha en bredare mening an enbart
individuella aktiviteter. Enligt dem bestar begreppet individuell delaktighet
av tre komponenter aktivitet, kdnsla av delaktighet och kontext. Till dessa
kan sex teman l&ggas for barn och ungdom: sjalvkénsla, kamratskap, att
delta i en aktivitet, sjdlvbestdimmande, forutsattningar for att delta i aktivite-
ter och omgivningsforhallanden. For att definiera engagemang anvander
Eriksson och Granlund (ibid.) Maler Ridley’s definiton “the time spent inter-
acting with the environment in a developmentally and contextually appropri-
ate manner”.

Social delaktighet

Social delaktighet (se figur 1) definieras i forhallande till dess motsats - so-

cial exkludering (Gustavsson 2004). Social exkludering &r en social process.

I den utesluter individ A individ B fran en samvaro som individ B onskar
15



vara delaktig i. Det betyder att social exkludering liksom social delaktighet
baseras pa vad som hander i sociala processer mellan manniskor i specifika
kontexter.

Koster et al (2007) har studerat barn med och utan funktionsnedsattning i
forskoleklass och de tidiga skolaren, och beskriver social delaktighet for
barn genom fyra karaktéristiska teman. Temat “kamratskap” fokuseras pa
Omsesidigt kamratskap, 6msesidiga aktiviteter och medlemskap i ett kamrat-
natverk, temat “interaktion” fokuseras pa gemensam lek och att ha roligt
tillsammans, temat “egen upplevelse av relationen” fokuserar pa den egna
upplevelsen av gemenskap och tillhdrighet till kamratnatverket och temat
acceptans av kamrater” fokuseras pa vad kamrater anser om kamraten, hur
villiga de &r att std upp for kamraten och assistera denna. | enlighet med
dessa teman definierar forskarna social delaktighet enligt féljande:

Social participation of pupils in regular education is the presence of positive
social contact/interaction between them and their classmates; acceptance of
them by their classmates; social relationships/friendships between them and
their classmates; and the pupils’ perception that they are accepted by their
classmates (Koster et al 2007 sid 19).

Koster et al beskriver social delaktighet pa arenan for kamratgemenskap,
men begreppet finns dven pa andra arenor. | alla sociala organisationer finns
olika kulturer, ofta sida vid sida och med delvis motstridiga krav pa kommu-
nikation och delaktighet. Janson (2004) ndmner tre olika kulturer som finns i
organisationer for barn, en omsorgskultur, en larkultur och en kamratkultur,
vilka staller olika villkor pa interaktion och delaktighet. Det betyder att soci-
al delaktighet behdver utforskas i alla kulturerna for att vidden av begreppet
ska bli begripligt.

Janson (2004) har studerat barn med och utan funktionsnedséttning i den
inkluderande forskolan, och foreslar ett delaktighetsbegrepp som omfattar
sex aspekter av social delaktighet. Tre av dessa ar objektivt observerbara:
tillhdrighet, tillganglighet och samhandling. Tre &r subjektivt upplevda: en-
gagemang, acceptans och autonomi. Genom dessa aspekter kan, enligt Jan-
son, delaktighet karakteriseras som plats i sammanhanget (tillhdrighet), fy-
sisk och funktionell delaktighet (tillganglighet), social delaktighet (samhand-
ling), psykologisk delaktighet (engagemang), interpersonell delaktighet (ac-
ceptans) och existentiell delaktighet (autonomi). | enlighet med dessa
aspekter definierar Janson social delaktighet enligt féljande:

Delaktighet foreligger nar individen, pa basis av eget val, kan ga in i engage-
rad och av medaktdrerna accepterad samhandling pa en arena, vars tillgang-
lighet inte begrénsas av fysiska och sociala barriérer (Janson et al 2007 sid 4).

Bade Koster et al och Janson beskriver karaktaren hos social delaktighet.
Ingen av dem forklarar dock hur begreppet kan uppsta i en interaktionspro-
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cess, och darfér behdvs en modell som kan ge en forklaring till hur social
delaktighet kan uppsta i en specifik kontext och situation. En forklaringsmo-
dell kan ge en djupare forstaelse av begreppet, och en méjlighet att forsta hur
man kan paverka det. Ett syfte med avhandlingen ar att utveckla en sadan
forklarande modell.

Delaktighetsdiskurserna visar att delaktighet &r en rattighet for barn, som
etableras i fyra olika internationella skrivelser. Dels finns rattigheten inskri-
ven i Konventionen for barnets rattigheter och Konventionen om rattigheter
for personer med funktionsnedséttning, dels i konventionsstaternas rapporter
till Férenta Nationernas Kommitté for Barnets Rattigheter om hur staterna
ska bereda barn rattigheten i sina lander och dels i Kommitténs svar pa dessa
rapporter. Har behandlas delaktighet som en norm och politisk atgard.

Pa en nationell niva finns rattigheten beskriven i politiska riktlinjer och
policydokument som till exempel laroplaner.

Pa en institutionell niva upptrader rattigheten som normer och vardering-
ar om barns delaktighet i organisationer for barn, vilka ger en ram fér mojli-
ga handlingar i den specifika organisationen.

Pa en interindividuell niva syns handlingarna i interaktioner mellan per-
sonal och barn i organisationen. Pa denna niva visar forskning att barn inte
ar socialt delaktiga i all verksamhet, och funktionsnedsatta barn &r mer ute-
slutna fran aktiviteter an barn utan funktionsnedsattning. Det finns saledes
nagot i organisationen som hindrar och nagot som mojliggor delaktighet, och
for att forsta dessa villkor bor fenomenet studeras i relation till organisatio-
nernas kontext.

Fokus for denna avhandling &r barns delaktighet, och ndrmare bestamt
barns sociala delaktighet. | foljande stycke framstalls nagra skal till detta val
och vad som kan paverka fenomenet.

Utgangspunkter for barns sociala delaktighet

Varje barn fods in i en vérld som redan ar genomskéljd av sociala och kultu-
rella betydelser. Normer, varderingar, roller och positioner &r institutionali-
serade i samhallet, och reflekteras som handlingsmoénster i interaktionerna
(Harwood et al 1995). Utvecklingen av foraldrar- barnanknytningen ar dar-
for inte endast en bio- psykologisk process isolerad fran samhallets sociala
och kulturella institutioner. Omsorgsgivare &r djupt influerade av de specifi-
ka normer och roller som guidar dem i deras interaktioner med sina barn
(ibid.) Samma process sker mellan barn och vuxna i organisationer for barn.
Barn &r dock inte objekt i denna formning. De deltar som aktdrer som paver-
kar interaktionerna, tolkar och reproducerar relationerna utifran sina forstael-
sehorisonter (Corsaro 2005). Utan denna sociala delaktighet skulle barn inte
kunna dela upplevelser av kénslor och meningar med andra, vilket &r nod-
vandigt eftersom gemenskapskéanslan dr viktig i den manskliga tillvaron
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(Lundquist 2007). Behovet att behdvas av andra manniskor &r fundamentalt
for manniskan, liksom behovet av att tillhéra”, det vill sdga en stark 6nskan
att forma och behalla bestdende interpersonella forbindelser (ibid.). I ljuset
av detta kan social delaktighet ses som en nédvandighet for dverlevnad, och
fenomenet bor studeras inte enbart for att det &r en rattighet for barn utan
aven for att det ar viktigt for uppréttandet av sjélvfortroende, sjélvrespekt
och sjalvkansla (Honneth 2003a).

Sommers (2005) beskriver ett paradigmskifte nar det géller synen pa
barn. Fran att barn betraktades som moderscentrerade, brackliga och hjélplo-
sa med utgangspunkt i psykologiska teorier konstruerades de, genom para-
digmskiftet, som aktiva deltagare i samhéllet. De ses som aktorer som skapar
mening om sin kontext, och som utvecklas genom samspel med andra indi-
vider (Mayall 2003). Detta barnperspektiv anvands i till exempel laroplanen
for forskola (Utbildningsdepartementet 2010). Paradigmet for saledes med
sig forandrade krav pa hur personal i forskolan bor tanka om barn och in-
teragerar med dem, till exempel hur de inkluderar barn i organisationen.

Koster et al (2007) menar att social delaktighet har ett néra slaktskap med
den sociala delen av inkludering, och de uppmanar forskare att anvanda be-
greppet social delaktighet néar de utforskar social inkludering. | denna av-
handling anvander jag darfor genomgaende begreppet social delaktighet som
synonym for den sociala delen av inkludering.

Barns sociala delaktighet beror alltsa till stor del pa hur vuxna inkluderar
dem, och social delaktighet kan darfor inte tas for givet. Men vuxnas tén-
kande och agerande &r inbaddat i och paverkas av organisationens kontext,
och darfor bor social delaktighet studeras inte bara i forhallande till vuxna
utan aven till de kontexter som paverkar vuxnas handlingar.

Som tidigare namnts observerades interaktioner mellan barn, med och
utan Downs syndrom, i olika forskolor for att studera deras sociala delaktig-
het. Under observationerna blev det tydligt att olikheter mellan mé&nniskor
kan vara en kalla till svarigheter i deras moten. Lévinas (Kemp 1992) argu-
menterar for att motet med den Andre utmanar Sjélvets existens, och om den
Andre upplevs som annorlunda blir utmaningen stdrre. Det kan leda till att
Sjélvet Oppnar upp sig mot det annorlunda och visar intresse for den Andre,
eller sa forsoker Sjalvet forstéra skillnaden — forgora det annorlunda. | det
forsta fallet ar det latt att forsta att Sjalvet kan inkludera den Andre, men i
det andra fallet & mdjligheten storre att den Andre blir exkluderad. Skillna-
der mellan ménniskor, sdsom funktionella skillnader, kan saledes utmana
social delaktighet, vilket tydliggdr fenomenet och underlattar sokandet efter
mekanismer som bade utléser och forsvarar social delaktighet.

Forskolas generella forhallanden och attityder ar en del av dess sociala
miljo, och paverkar hur éppna manniskor kan vara for den Andres sarskild-
het. Jag antar att om en forskolas kontext ar formerad i en 6ppen anda skapar
det ramar for ett agerande som 6ppnar sig mot olikhet eller i varje fall for-
svarar bortstotning, vilket det motsatta — en stram och trang kontext lattare
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kan gora. Funktionella skillnader kan i sddana fall belysa forskolors kontext
och underlatta undersdkning av relationen mellan kontext och social delak-
tighet.

Hur forklarar da tidigare forskning barns sociala delaktighet och sociala
exkludering, och med vilket perspektiv har denna forskning bedrivits? Den
féljande texten behandlar tidigare forskning om social delaktighet for barn,
med och utan funktionsnedséttning, i forskolan.

Tidigare forskning om social delaktighet i férskolan
Forskolan ar inkluderande, vilket betyder att barn med och utan funktions-
nedsattning har tilltrade till den. Dess grundstenar, enligt laroplanen (Utbild-
ningsdepartementet 2010), ar omsorg, fostran, undervisning och lek. Barn
som finns i forskolan antas delta i aktiviteter som sker i dessa omraden. Del-
tagandet kréver dock att social delaktighet mojliggors for barnen.

Studier visar att detta inte alltid sker. Barn med funktionsnedsattningar &r
oftare exkluderade fran aktiviteterna an barn utan funktionsnedsattning (Jan-
son et al 2007). | omsorgs-, och undervisningsaktiviteter ar de dock for det
mesta socialt delaktiga, eftersom personal anpassar aktiviteterna efter deras
formaga (ibid.). Daremot ar barnen ofta marginaliserade, genom olika for-
mer av social exkludering, fran barnens gemensamma lekar (Odom 2002,
Ytterhus 2003, Guralnick 2005, Hamilton 2005, Odom et al 2006, Janson et
al. 2007, Koster et al 2009, Guralnick et al 2011).

Studier av barn utan funktionsnedsattningar visar dven att dessa barn inte
alltid far vara delaktiga i lekar med andra barn (Tellgren 2004, Corsaro
2005, Emilsson och Folkesson 2006, Jonsdottir 2007, Léfdahl och Hagglund
2007). Saledes verkar social delaktighet och social exkludering vara ett ge-
nerellt monster i kamratgemenskap (Wretander Bliding 2007), med den
skillnaden att barn med funktionsnedsattningar exkluderas oftare &n barn
utan funktionsnedsattningar (Odom 2002).

Forskning, som har som mal att undersoka varfor barn med funktionsned-
sattningar ar exkluderade fran kamratgemenskap i forskolan, forklarar att
exkluderingen beror pa barnens funktionsnedsattning. Studierna pavisar att
funktionsnedsattningar som forsvarar for barn att hantera sociala kontakter,
att reglera emotioner och kanslor (Guralnick 1999, Guralnick et al 20063,
Guralnick 2006b, Odom et al 2006, Koster et al 2009) och att kommunicera
(Koster et al 2009) forsvarar social delaktighet med jamnariga. Andra fors-
kare beskriver att barn uttrycker utanforskapet med ilska och olika svarhan-
terliga beteenden (Murray och Greenburg 2006). Ytterligare andra forklarar
att svarigheterna beror pa att barn med och utan funktionsnedsattning har
svart att forsta varandra. Studier visar att skillnader i synformagan kan skapa
olikheter i hur barn uppfattar omvarlden, och dessa olikheter kan forsvara
relationen mellan barn med och utan synnedséttning (Janson 1993, 2001,
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2004). Likasa har barn med och utan autism svart att kommunicera, da barn
utan autism inte kanner igen eller forstar de sociala signaler och svar som
barn med autism anvénder (Choi och Nieminen’s 2005).

Perspektiven, som dessa slutsatser ingar i, betonar individen eller interak-
tionen mellan individer. Nér det galler barn utan funktionsnedsattning an-
vander forskare mestadels ett perspektiv som betonar kontexter som forklar-
ing till varfor barn utesluts fran kamratinteraktioner. Lofdahl (2007) hanfor
utanforskapet till normer i kamratkulturen.

The children are all aware of the content of the explicit rules, which empha-
sizes exclusion. It seems as if they interpret the rules in a way which is ade-
quate in relation to their ongoing construction of a social structure of the
group (ibid. sid.187).

Emilsson och Folkesson (2006) finner orsakerna i strukturerna i forskolan
samt i forskolldrares agentskap.

[S]trong classification and framing risk restricting children’s participation and
a weak classification and framing can promote children’s opportunities to par-
ticipate on their own terms. Important issues for children’s participation were
found to be a participant teacher who creates meaningful activities, where
teacher’s control is about being emotionally present, supportive and responsiv
(ibid. sid. 219).

Att forklara delaktighet ur ett individperspektiv skapar ett dilemma. | indi-
vidperspektivet ses individens funktioner som orsaken till social exkludering
och som komplicerar social delaktighet. Det innebér att en individ far vara
bérare av orsaken till exkluderingen fast fenomenet &r socialt konstruerat.

Det ar aven problematiskt att helt forlagga svarigheter med att forsta var-
andra till interaktionen mellan individer, eftersom interaktionen paverkas av
den kontext i vilken interaktionen pagar.

Utgangspunkten i denna avhandling ar att det finns en relation mellan
manniskors handlingar och strukturer. En struktur tenderar att bestdmma
villkoren for individers handlingar, och de villkorade handlingarna orsakar
det som sker i forskolan (Danermark et al 2003). Det ar saledes relationen
mellan strukturen och individernas handlingar som inverkar pa hur individer
kan forsta varandra, och om social delaktighet mojliggors i en interaktion. |
Argumentet att strukturer paverkar handlingar &r i linje med Bronfenbren-
ners (1979, 2005) ekologiska modell, i vilken miljons paverkan pa barns
beteende betonas. Wendelborgs och Kvellos (2010) forskning visar nagot
liknande. De menar att svarigheter i kamratinteraktioner mellan barn med
funktionshinder eller sérskilda behov och barn utan funktionsnedséttning
delvis beror pa hur skolorna organiserar sin pedagogik. Ju mer barn med
funktionsnedsattning tas fran sina klassrum for att fa specialundervisning,
desto mer minskar deras chanser att fa tillgang till sociala relationer med
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sina klasskamrater. Med andra ord, om organisationen signalerar att barn
med funktionsnedséattning inte kan delta i klassrummet, kan man knappast
forvénta sig att klasskamraterna ska inkludera dem i kamratsamvaron.

Genomgangen av tidigare forskning om social delaktighet for barn i for-
skola visar att studier om barn med funktionsnedsattning oftare &n studier av
barn utan funktionsnedsattningar har ett individ-, eller interindividuellt per-
spektiv, och orsaker till exkludering forklaras med barnens funktioner eller
barns funktionella skillnader. Den epistemologiska standpunkten for avhand-
lingen &r att individer har relationer med strukturer, som villkorar handlings-
utrymmet for den intersubjektiva interaktionen och darmed individernas
handlingar. Enligt denna standpunkt kan inte fragan om hur social delaktig-
het respektive social exkludering uppstar i forskolan enbart besvaras genom
individens funktioner eller interindividuell forstaelse for varandra, utan som
en relation mellan struktur och ménniskors handlingar.

Nésta avsnitt i avhandlingen behandlar darfor tidigare studier som har
undersokt hur forskolans struktur paverkar forskolans praktik. Detta gors for
att fa forstaelse for hur barns sociala delaktighet paverkas av forskolans
struktur. Studierna ar gjorda i Sverige, och strukturer betecknas i studierna
som kontext, diskurs, natverk, miljo, struktur, kultur, sociokultur, eller som
en sammansmaéltning mellan struktur och aktor.

Tidigare studier om strukturell paverkan i forskola
Nutidens liberala politik med ekonomiska och individualistiska fortecken
och ett rationellt tdnkande, satter villkor for férskolans laroplan och andra
politiska riktlinjer for forskolan (Dahlberg och Moss 2005). Enligt laropla-
nens mal och riktlinjer bor barn fostras och forberedas for att bli dugliga och
ansvarstagande medborgare i ett liberalt samhélle (ibid.). Forskolan blir sa-
ledes en av samhallets organisationer som har ett politiskt uppdrag att strava
mot (Palla 2011).

For att uppna detta har forskolans struktur en teknisk instrumentell inrikt-
ning, med malinriktade modeller som effektivt kan styra barns utveckling
(Dahlberg och Moss 2005). Har finns teorier som lutar sig mot utvecklings-
psykologi, vilka definierar barns normala utveckling, socialisation och 1&-
rande (Nordin-Hultman 2004, Dahlberg och Moss 2005). Granbom (2011)
patalar i sin studie att laroplanen for forskolan har en mer postmodern syn pa
barn. Barnet skrivs fram som ett kompetent barn, som aktivt tar del i sin
utvecklingsprocess, och utvecklas genom samspel med andra individer.
Granbom visar att dessa tva perspektiv, det postmoderna och det individuel-
la, finns samtidigt i forskolan och paverkar praktiken. Det individualistiska
perspektivet dominerar dock, eftersom det har en lang tradition i forskolan.

Strukturen sétter ramar for personalens handlingsmojligheter, vilket ska-
par en likriktning i gruppen (Moss och Dahlberg 2005, Markstrom 2005).
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Man talar om tidiga insatser, investeringar for framtiden, utveckling av barn,
kvalitet, resultat, den bésta praktiken och fardig for skolan (Moss och Dahl-
berg 2005). Individuella utvecklingsplaner, kartlaggningar och atgardspro-
gram anvands for att folja barns utveckling, vilket kan fa betydelse for hur
vuxna kategoriserar barnet och ger det en forskoleidentitet (Palla 2011).
Individualiseringen, som planer bygger pa, kan vara svar att problematisera
da den &r inbaddad i ett positivt epitet, med fokus pa det kompetenta barnet
(Granbom 2011).

Relationen mellan strukturen och personalens handlingar skapar forsko-
lans atmosfar. Johansson (2003) har definierat tre variationer av forskoleat-
mosfarer. En variant kallar Johansson for ”samspelande atmosféar”. Denna
karaktariseras av en lyhdrdhet for vad barnen gor och séger och en avspand-
het infor Gvertradelser av granser. De vuxna ar nyfikna pa vad barnen foretar
sig och ar intresserade av att forsta barns upplevelser. Atmosfaren &r accep-
terande och uppmuntrande. Forskolor med denna atmosfar kan skapa det
Jonsdottir (2007) kallar inkluderande miljoer dar barn lar sig att acceptera
olikhet och hantera samspel med oliktankande.

Johansson (2003) visar aven pa tva andra forskoleatmosfarer: instabila re-
spektive kontrollerande. Den “instabila atmosfaren” innefattar bade en nar-
het till barnen och ett visst emotionellt avstand. De vuxna pendlar mellan en
narvaro och en vanlig distans, vilket gor att de vuxna ibland inte ser eller
svarar pa barnens initiativ eller avsikter. Atmosfaren ar praglad av obalans
och motségelser. Den ’kontrollerande atmosféaren” utmérks av vuxnas stré-
van efter kontroll. Denna ordning ar framtradande i de vuxnas forhallnings-
satt. Atmosfaren ar dampad med fa kanslouttryck och karaktariseras av
maktkamp med konflikter, oro och negativ stamning. De vuxna forsoker fa
grepp Over vad barnen gér och var de ska vara, ofta utan att det riktigt lyck-
as. | forskolor med dessa bada atmosfarer utvecklas latt en exkluderande
miljo da barn inte far hjalp att hantera olikhet, utan gar in i kamp om vem
som har rétt och utesluter de svaga och annorlunda (Jonsdottir 2007).

I enlighet med strukturen satter personalgruppen upp mal for verksamhe-
ten och barnen (Nordin-Hultman 2004, Dahlberg och Moss, 2005, Arnér
2006). For att na malen planerar personalgruppen aktiviteter, program och
teman, samt gor sa kallade kvalitetsundersokningar som hjalper till att be-
stdmma vad som &r bra verksamhet (Dahlberg och Moss, 2005). Personal-
gruppen organiserar tid, plats, rum och artefakter for barnen, vilket forsvarar
barns inflytande Over sin vardag och sétter grénser for barns ageranden
(Nordin-Hultman 2004). Personalgruppen planerar pa sa satt hela forskole-
dagen, delar in barnen i grupper och beslutar om vad och nér de ska gora
olika saker, vilket hindrar barnen att fa tillrackligt utrymme till egna aktivite-
ter (Arnér 2006).

Lek ses som viktig, larande och god. Normen ar att alla barn ska leka,
men lekar far inte innehélla vad som helst (Tullgren 2004). De bor handla
om omsorg och vard med fokus pa mat och familjelekar (ibid.). Det ar alltsa
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viktigt att barn leker, att de leker pa ett lampligt sétt, vid speciella tidpunkter
och med vissa kamrater (Palla 2011). Leken ska saledes falla inom normen
for vad vuxna anser vara en god utvecklande lek, och alla barn ska fa vara
med och leka (Tullgren 2003). De vuxna kan styra leken genom att vara med
i den och korrigera handlingarna pa ett effektivt och osynligt sétt, eller ob-
servera och kontrollera den utifran (ibid.).

Strukturen normerar bade vuxnas och barns beteende och formar deras
subjektivitet (Palla 2011). Rutinerna satter granser for mojliga satt att agera,
och den som bryter mot rutinerna blir problematisk och skapar oordning
(ibid.). Normerna blir riktlinjer foér normalitet med vars hjalp personalgrup-
pen kan kategorisera barn i kategorierna normala/avvikande (Nordin-
Hultman 2004, Dahlberg och Moss 2005, Arnér 2006). Den sociala kon-
struktionen av alder och dess innebdrd blir viktig nar olika gransdragningar
runt det vanliga och det speciella upprattas (Palla 2011). Nar nagon skiljer
sig alltfor mycket fran det som ar vanligt forekommande, eller i forhallande
till vad barn bor kunna vid en viss alder, vacker det oro hos personalen. Bar-
net blir speciellt nédr det inte beméstrar eller underordnar sig praktiken
(ibid.). Men gransen for det speciella ar flytande, och kan foérhandlas, forand-
ras och forskjutas. Palla visar att olika férskolor har olika tolerans mot det
avvikande. Den sociala strukturen kan saledes skapa variation i utrymme for
barn att vara, gora och kunna (ibid.).

Det ar oftast barnet som definieras som att ha hamnat utanfér normen,
och det &r barnet som oftast blir betecknat som avvikande (Nordin-Hultman
2004, Dahlberg och Moss 2005, Arnér 2006). Det &r séllan som forskolans
struktur problematiseras.”Processes and problems are individualized, while
the educational context more often is taken for granted and left without re-
flection” (Nordin-Hultman 2004 sid. 202).

Trots att forskolan &r en inkluderande institution har forskolan den dis-
kursiva makten att definiera och iscensatta vem som ska komma att konstru-
eras som speciell, och hur detta speciella ska uppfattas och tas om hand (Pal-
la 2011). Granbom (2011) visar i sin studie att viss personal inte tycker att
alla barn passar in i forskolan. Denna idé grundar sig i att alla barn har olika
forutsattningar for socialt samspel, och vissa bor fa slippa konfrontera den
tata relationen som finns i forskolan (ibid.).

Barn som anses avvikande bedéms behdva stod i sin utveckling mot nor-
malitet, eller som Lutz (2009) framfor det, for en anpassning till befintlig
miljo. Dessa barn kan fa beteckning barn i behov av sarskilt stod”, och pe-
dagogerna kan soka extra personalresurser for dem (ibid.). Pedagogerna
anfor att det &r for att kunna lyfta ur barnet ur barngruppen for individuell
traning, eller for att tillgodose barnets behov (ibid.). Lutz menar att det tyder
pa en stravan mot mer segregerande l6sningar. Atgarder utgér frén det en-
skilda barnet, och kopplas till teoretiska konstruktioner rérande olika delar i
barnets utveckling. Individperspektivet blir radande, och darfor soks forklar-
ingar till barnets svarigheter hos det enskilda barnet och miljon problemati-
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seras darmed inte. De fordelar som da skapas for barnet anses véaga tyngre an
eventuella risker for barnet att bli utpekad som annorlunda och stigmatise-
rad, vilket motverkar inkludering (ibid.).

Barngruppen i en avdelning i forskolan skapar en kamratkultur genom att
tolka och reproducera vuxnas handlingar (Corsaro 2005). De skapar bland
annat en statushierarki mellan sig. Mindre och yngre barn far lagre makt an
aldre barn, vilket &r i linje med vad de vuxna gor nér de skiljer ut mindre
fran storre barn och bestammer vad de kan och far gora (L6fdahl 2007). Ett
annat kannetecken pa tolkande reproduktion &r att barn skapar sin mening
om hur man respekterar varandra, tar ansvar for varandra och ger varandra
omsorg genom att tolka och reproducera de vuxnas sétt att visa dessa be-
grepp i handling (Karlsson 2009).

Dessa studier visar genomgaende att den nuvarande dominerande struktu-
ren i forskolan mojliggor for personal att underlata barnens réster att trada
fram pa ett satt som ger dem inflytande i sin vardag. Detta innebr, enligt
Sinclair (2004), att barnen inte ges offentlig och personlig delaktighet i sin
vardag.

Studierna visar aven att strukturen tillater att personalgruppen kan skapa
kategorierna oacceptabelt beteende/acceptabelt beteende. De strukturer, som
forskarna beskriver, mojliggor saledes for personal att dela in barn i grupper.
I en grupp finns barn som fungerar bra, och i en annan grupp finns barn som
fungerar mindre bra och definieras som avvikande. Personalgruppen uteslu-
ter dem fran viss aktivitet, eller "lyfter ut” dem fran den vanliga verksamhe-
ten for individuell traning. Det hindrar barnen fran att vara socialt delaktiga
tillsammans med de Gvriga barnen pa forskoleavdelningen.

Studierna visar ocksa att barngruppen skapar en egen kamratkultur ge-
nom att tolka och reproducera det vuxengruppen gor. De kan saledes uppre-
pa uteslutningen av de barn som vuxna markerar som annorlunda.

Genomgangen av den tidigare forskningen understryker att det finns moj-
ligheter liksom hinder i forskolan for barn att vara socialt delaktiga i forsko-
lans aktiviteter. Vissa forskare pastar att hindren beror pa barnens funktioner
eller funktionella skillnader, medan andra menar att det beror pa den radande
strukturen. I avhandlingen soks orsaken till exkludering i dialektiken mellan
struktur och individens handling. For att forklara hur denna relation méjlig-
gor respektive hindrar social delaktighet fran att uppsta i forskolan behdvs en
forklarande modell for social delaktighet. En sddan modell utvecklas i kapi-
tel 3.

Ontologisk utgangspunkt for social delaktighet

Som en utgangspunkt for modellutvecklingen ges fenomenet social delaktig-
het en ontologisk forankring. Den baseras pa manniskans intersubjektiva
handlingar som star i relation till olika strukturer.
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Ménniskan har en medfddd, biologisk férankrad socialitet (Stern 1985,
Bowlby 1988, Trevarthen 1993). Det betyder att vi ar fédda med en disposi-
tion att uppleva varlden intersubjektivt, och uppfatta véarlden genom gemen-
sam aktivitet (Frgnes 2007).

Manniskan fungerar saledes endast i kollektiv, och har speciella egenskaper
att klara detta. Nagra typer av sméa kollektiv med ansikte- mot- ansikte- rela-
tioner utgdr karnformer for mansklig samvaro och finns i alla sammanhang
dar manniskor verkar (Lundquist 2007 sid. 23).

I dessa grupper finns en elementar form av émsesidigt erkannande, en onto-
logisk karna som foregar kognitionen. Karnan bestar av 6ppenhet och hangi-
venhet, vilket mojliggor detta varande (Honneth 2005b). Vi reagerar pa var-
andra, och maste, enligt Asplund (1987), svara pa den Andres existens. Detta
svar kan alstra tva olika handlingar, ett igenkdnnande och inneslutning av
den Andre respektive ett utestdngande av den Andre (Fareld 2012). Dessa
handlingar ar effekter av mekanismer som finns under den observerbara
nivan, och aktiveras av manniskor i en specifik situation (Danermark et al
2003).

Manniskan som ontologiskt ’sjalv med andra” existerar inte i ett vakuum
utan finns i en existerande natur och ett existerande samhélle, vilka satter
hogst varierande villkor for hur sjalvet kan interagera med den Andre. Inter-
aktionen kraver saledes specifika sociala egenskaper hos sjalvet, och de
skrivs in genom socialisation av normer, varderingar, roller och positioner
fran samhéllets institutioner (Brante 2001). De skapar mentala scheman
(Sewell 1992), inre arbetsmodeller (Bowlby 1988), som gor att manniskor i
samma samhélle svarar och interagerar med varandra pa ett acceptabelt och
forvantat satt. Socialisationsprocesser homogeniserar sociala grupper genom
att manniskan ar bendgen att kopiera vanligt férekommande beteende (Elder-
Vass 2010). Denna normativa konformitet uppkommer for att individer 6ns-
kar anpassa sig till det gdngse beteendet i gruppen. Det sker inte nédvandigt-
vis for att vi tror att det ar ratt och riktigt (Lundquist 2007), utan for att fa
vara kvar i gemenskapen, vara socialt delaktig i samvaron, och slippa anges-
ten for utanforskap (Hoggett 2009).

Maénniskans handlingar villkoras saledes av olika sociala och kulturella
strukturer (Danermark et al 2003, Elder-Vass 2010). Villkoren mgjliggor och
hindrar hur hon kan svara pa den Andres existens, om hon kan bjuda in den
Andre till social delaktighet eller om hon kan exkludera den Andre.

Forklaringsmodellen for social delaktighet utgar fran denna ontologi samt
fran kritisk realism. Kritisk realism begreppsliggor forhallandet mellan
strukturella villkor och individens handlingsutrymme, samt hur ett fenomen,
som social delaktighet, kan uppsta i denna relation. Genom att utreda detta
forhallande 6kar mojligheten att forklara och analysera social delaktighet i
forskolan. Kritisk realism baseras i avhandlingen pa teorin om struktur —
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agenskap enligt Archer (2003, 2007); kritisk realism enligt Danermark, Ek-
strdm, Jacobsen och Karlsson (2003) samt Elder-Vass (2010) och kausal
realism enligt Brante (2001).
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2. Kritisk realism —
avhandlingens vetenskapsteori

Ontologi enligt kritisk realism

Vetenskapsteoretiskt grundas denna avhandling pa perspektivet kritisk rea-
lism. Det realistiska i den kritiska realismen utgar fran forekomsten av en
objektiv verklighet, som existerar oberoende av var kunskap om den. Upp-
fattningen skiljer sig fran andra sorters realism genom att den betonar att
vara sinnen & begransade och ofullkomliga, och kan vilseleda oss fran ting-
ens eller fenomenens verkliga karaktar. Av denna anledning maste kunskap
vara en process, nagot man uppnar, och det kravs arbete for att na bakom
eller bortom tingets eller fenomenets yttre. Kunskapen som nas ar alltid
ofullstandig, men viss kunskap ligger ndrmare verkligheten &n vad annan
kunskap gor. Syftet med vetenskapen ar darfor att komma sa nara som moj-
ligt denna verklighet med hjélp av de begrepp vi utvecklar. Sammantaget,
enligt Danermark et al (2003), kan da ségas att den kritiska realismen omfat-
ta en ontologisk realism (att verkligheten existerar utanfor betraktaren), epis-
temologisk relativism (att kunskap ar foranderlig) och beddémningsrationali-
tet (det gar pa ett rationellt satt att avgora vilka kunskapsansprak som vid en
viss tidpunkt ar mer giltiga &n andra kunskapsansprak).

I kritisk realism betonas ontologi fore epistemologi i den vetenskapliga
kunskapsproduktionen. Det innebdr att istéllet for att forst stalla den episte-
mologiska fragan - hur kan vi fa kunskap om fenomenet? - maste den onto-
logiska fragan - vad maste finnas for att fenomenet ska kunna existera? -
vackas. Svaret pa den fragan sager nagot om pa vilket sétt vi kan na kunskap
om fenomenet.

Den grundldggande ontologin i kritisk realism &r att vetenskapliga tolk-
ningar och forklaringar om omvérlden &r knutna till en differentierad social
verklighet, som existerar oberoende av tolkningarna. Denna verklighet kan
inte reduceras till det vi observerar, upplever eller forestéller oss. Det finns
alltid en ontologisk klyfta mellan det som undersoks, det vill s&ga fenomenet
i sig, och det som kan sédgas om fenomenet. Klyftan kan endast dverbrygga
genom att studera fenomenets effekter pa den sociala varlden och begrepps-
liggora dessa. Detta innebar att man kommer att forsta verkligheten genom
de begrepp och teorier som konstrueras. Naturvetenskap och samhéllsveten-
skap skiljer sig harvidlag. Inom naturvetenskapen studeras fenomen som &r
naturligt producerade och socialt definierade, medan man inom samhéllsve-
tenskap studerar fenomen som &r bade socialt producerade och socialt defi-
nierade. | denna avhandling studeras enbart den sociala varlden. Det innebar
att forskaren ar en del av kunskapsproduktionsprocessen. Hon paverkas av
det fenomen som studeras, och den kontext i vilken hon studerar fenomenet.
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Detta medfor att forskaren behdver ha bade en kritisk distans till forsknings-
objektet och en narvaro, det vill sdga ha en forstaelse for relationen mellan
sig sjalv och den studerade kontexten.

Enligt kritisk realism &r den sociala verkligheten differentierad. Den har
ett djup. Den &r differentierad i tre doméner: den empiriska doménen, den
faktiska domanen och den verkliga doménen. Har beskrivs dessa doméner
for fenomenet social delaktighet. P4 empirins doméan kan man studera feno-
menets effekter. Man kan observera om barn &r socialt delaktiga i en aktivi-
tet i en specifik kontext, eller om de ar exkluderade. For att kunna upptacka
barns sociala delaktighet méaste man ha en uppfattning om hur fenomenet
kan ténkas ta form mellan méanniskor, och urskilja detta i méngden av hén-
delser. Observationerna &r saledes bade situerade och knutna till nagon form
av forforstaelse. De ar darfor aldrig teorildsa.

Det dr inte enbart de barn som observeras som i stunden &r socialt delak-
tiga i en aktivitet eller socialt exkluderade fran den. Delaktighet uppstar obe-
roende av observationerna, oberoende av var forforstaelse. Det betyder att
barn blir socialt delaktiga utan att vi lagger marke till det. Det hander hela
tiden omkring oss i den sa kallade faktiska domanen. Inte forran vi fokuserar
pa handelsen, uppmarksammar vi effekten av fenomenet, och har da forflyt-
tat oss till empirins domén. Distinktionen mellan det empiriska och det fak-
tiska handlar i princip om en atskillnad mellan var erfarenhet av vérlden, och
vérlden som den existerar oberoende av 0ss.

Den grundldggande domanen ar den sa kallade verkliga doman. Den ut-
gors av de strukturer och mekanismer som orsakar de faktiska handelserna.
Strukturer och mekanismer far saledes saker och ting att handa. | avhand-
lingen handlar det om vilka mekanismer som far social delaktighet respekti-
ve social exkludering att uppsta. Det &r framfor allt dessa strukturer och me-
kanismer som &r kunskapens objekt. Kritisk realism forskjuter darmed fokus
fran empiriskt observerbara handelser, mot de strukturer och mekanismer
som orsakar dem.

Verkligheten &r inte bara differentierad utan aven stratifierad. Den &r hie-
rarkiskt ordnad i olika strukturella skikt eller strata. Underst finns fysiskens
stratum, sedan foljer kemins, biologins, psykologins och sociologins stratum.
Varje stratum har egna mekanismer, och mekanismerna pa ett underliggande
stratum majliggor sa det dverliggande stratumet kan uppsta. Det innebar att
det ar utfallet av mekanismer som skapar den stratifierade verkligheten. Var-
je stratum &r ocksa stratifierat. Saledes ar sociologin stratifierad i fem strata,
enligt Brante (2001), det individuella, det interindividuella, det institutionel-
la, nationella och det internationella stratumet. Det avgdrande &r att varje
stratum har sina unika mekanismer som ar rotade i, men som inte kan redu-
ceras till, underliggande stratum. Kritisk realism beskriver denna relation
mellan lagre och hogre stratums mekanismer som emergens. | avhandlingen
behandlas tre strata i den sociala verkligheten, det institutionella, det interin-
dividuella och det individuella stratumet. Fokus ligger pa det interindividuel-
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la stratumet med den individuella som underliggande stratum och den insti-
tutionella som 6verliggande stratum.

| praktisk forskning, grundad pa kritisk realism, ligger fokus pa att identi-
fiera och forsta de strukturer, mekanismer och processer som ligger bakom
det omedelbart observerbara. Det &r alltsa utvecklingen av kunskap i form av
teorier eller modeller om vérlden, och inte beskrivning och analys av handel-
ser, som ar det egentliga vetenskapliga syftet.

Centrala antaganden och begrepp i kritisk realism

For att skapa en forklaringsmodell for social delaktighet ska saledes struktu-
rer, mekanismer och processer identifieras. For att mojliggora det kravs teo-
retiska begrepp. Dessa fungerar som metodologiska verktyg nar forklar-
ingsmodellen konstrueras. Begreppen ges innehallsliga definitioner nedan.

Verkligheten bestar av relationer

Den sociala verkligheten bestar av relationer. | varje konkret situation upp-
star en kombination av olika relationer mellan objekt, till exempel relationer
mellan manniskor eller fenomen. Dessa relationer kan vara formella, sub-
stantiella, externa och interna (Danermark et al 2003). Formella relationer
innebar att objekten inte har nagon verklig relation med varandra, men att de
har nagot gemensamt. Det kan till exempel vara en forskolegrupp dér barnen
ar lika gamla. Fenomenet forskolegrupp star och faller inte med barnens
alder, vilket innebar att relationen mellan alder och forskolegrupp ar formell.
Substantiella relationer betyder att det finns verkliga relationer mellan objek-
ten, det vill sdga utan relationerna existerar inte fenomenet. Dessa substanti-
ella relationer kan vara av karaktéren interna eller externa. De externa be-
tecknar en verklig relation som ér tillfallig, och interna att de &r verkliga och
nodvandiga for objektet. | fenomenet forskolegrupp finns substantiella inter-
na relationer mellan rollerna forskolldrare och férskolebarn. Om inte rollen
forskolebarn skulle finnas s& skulle inte heller rollen forskolelarare finnas,
och da skulle inte fenomenet forskolegrupp existera.

Verkligheten &r strukturerad
En struktur &r en uppséttning substantiella, internt relaterade objekt. Objek-
tens interna relationer skapar tillsammans ett fenomen. Det &r saledes struk-
turens interna relationer mellan objekt, som skanker karaktar at fenomenet,
och gor det till vad det dr och ingenting annat. Dessa relationer mellan speci-
fika objekt & nodvandiga for fenomenets grundldggande egenskaper (Da-
nermark et al 2003).

Olika fenomen har olika strukturella uppbyggnader. Social delaktighet
har en specifik struktur, medan social exkludering har en annan. En kulturell
struktur bestar av interna relationer mellan teorier, normer och varderingar
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(Archer 2003). Social struktur bestar av interna relationer mellan roller, posi-
tioner och deras associerade praktik (Danermark et al 2003). | denna avhand-
ling studeras sociala strukturer.

Strukturen uppkommer genom en social process, som produceras av en
mekanism. Mekanismen i sin tur aktiveras av en interaktion eller av en hand-
ling (se figur 2). En mekanism kan definieras som ”a modus operandi that
makes a situation transform or not transform into something else” (Brante
2001 sid 175). Transformationen skapar nagot nytt och eget, och det sker
genom emergens. | emergensen formas ett komplext monster, en struktur.
Strukturen bestar av olika objekt med interna relationer mellan varandra.
Objekten &r i sig fenomen med krafter och mekanismer. Relationerna mellan
objekten utvecklar emergenta krafter som far det nya fenomenet att emergera
(Danermark et al 2003, Elder-Vass 2010). Emergens innebar uppkomsten av
nagot kvalitativt nytt, utan att detta nya kan reduceras till egenskaperna hos
objekten som utgdr dess struktur.

Objekten i strukturen finns pa olika strata. Den nya emergerande struktu-
ren far darfor en laminerad karaktar, det vill séga den & sammansatt av fe-
nomen fran olika nivaer (Elder-Vass 2010.). | figur 2 askadliggors detta ge-
nom att objekten x, y, z fran nivaerna A, B, C har interna relationer med
varandra.

Social delaktighet

] B Niva A
Niva B
= Y
Niva C
R— z
mekanism
x

Sjalv «—» Andra

Figur 2 Emergens av social delaktighet

Stratifiering av samhallet

Man kan se samhallet som stratifierat, vilket betyder att det &r indelat i di-

stinkta hierarkiska nivaer. Det som ger varje niva dess form, det vill siga

konstituerar denna ontologiska stratifiering, ar att varje niva har egna kausala

mekanismer (Brante 2001, Danermark et al, 2003, Moll 2004, Elder-Vass
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2010). Det &r saledes mekanismerna som éar stratifierade inte handelserna i
samhallet (Danermark et al 2003).

Brante (2001) beskriver fem nivaer av den sociala verkligheten. Den un-
dersta ar den individuella nivan, vilken fokuserar relationer mellan kompo-
nenter inom individen. H&r finns strukturer som lagger grunden for, eller
utgor orsak till, individens socialitet och autonomi. Pa den interindividuella
nivan studeras relationer mellan individer i direkta interaktioner. P& den
institutionella nivan studeras sociala roller, positioner och deras associerade
praktiker. Har finns sociala strukturer som ger upphov till kausala mekanis-
mer som ordnar kontexter i organisationer. Pa den interinstitutionella eller
nationella nivan studeras relationer mellan institutioner och organisationer.
Hér finns strukturer som ger upphov till kausala mekanismer som ordnar
samhallet till en funktionell helhet. Den Gversta och femte nivan ar den in-
ternationella. Har finns strukturer som ger upphov till specifika relationer
mellan nationer.

Varje niva har uppkommit genom en “bottom up”- process, som har akti-
verats fran den underliggande nivans mekanismer. Genom en emergens har
nagonting kvalitativt nytt uppstatt. En ny struktur har skapats, som ar relativt
autonom i forhallande till den underliggande nivans struktur. Den kan darfor
inte reduceras till ursprunget, eller helt forklaras av denna.

Den nya nivans kausala mekanismer kan nu paverka den underliggande
nivan genom en supervenient process. | denna top-down”- process bade
hindras och majliggors den underliggande nivans processer, normer, varde-
ringar och egenskaper. Pa sa stt staller den évre nivan villkor for den undre
nivans strukturella granser. Detta innebér att den institutionella nivans struk-
turer begransar och mojliggdér, genom supervenienta krafter, handlingar som
utfors mellan individer pa den interindividuella nivan.

The process of emergence and supervenience convey the principle that the dif-
ferent levels of reality do not consist of separate substances. Rather, they are
constituted by different mechanisms, different forms of organization of matter
with distinctive properties, powers, and outcomes in virtue of those forms of
organization. (Moll 2004 sid. 60)

De olika nivaerna &r skilda verklighetsstrata. Varje stratum har egna egen-
skaper som paverkar men som inte gar att reducera till underliggande nivaer,
daremot kan relationen mellan dem studeras.

Agentskap

Det ar gruppens eller individens agentskap som skapar strukturerna och sét-
ter dem i rorelse (Archer 2003). Agentskap ar gruppers eller individers pa-
verkansfaktor. Det gor val, ger kapacitet att kunna agera i varlden och for-
maga att skapa och reagera pa strukturer. Agentskapet producerar, reprodu-
cerar och transformerar strukturen. Strukturen, nér den ar etablerad, villkorar
agentskapet genom superveniens, det vill séga strukturen satter vissa sociala
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hinder for och ger vissa sociala mgjligheter till agentskapet, vilka gruppen
eller individen kan anvéanda i handling.

Relation mellan struktur och agentskap

Strukturer och agentskap ar olika storheter med olika egenskaper, och deras
samspel sker éver tid; emergens och superveniens ar processer. Hos Archer
(2003) ar struktur och agentskap kopplade till varandra i en dualism. Det
innebar att struktur och agentskap ar skilda strata, det vill saga de finns pa
olika nivaer och har olika mekanismer och krafter. De ar darfor atskiljbara,
men de ar inte ontologiskt separerbara. Den sociala verkligheten ar alltid
strukturerad och agentskap ar standigt verksamt. Analytiskt ar det dock ndd-
vandigt att skilja dem at for att kunna undersoka deras samspel. Det man da
ser &r att strukturer dr beroende av individers eller gruppers agentskap, och
agentskapet villkoras av strukturerna.

Strukturer har emergerat fran agentskapet, som de ocksa medieras fran,
men de ar inte reducerbara till agentskap. Nar de val har etablerats foregar de
agentskapet, och villkorar detta genom superveniens. Pa sa satt foregar
strukturerna varje individ eller grupp, och formar den sociala kontexten som
individen eller kollektivet lever i. De sociala interaktionerna utgér den miljo
i vilken strukturerna reproduceras eller transformeras.

Sociala strukturer

Sociala strukturer innehaller relationer mellan roller, positioner och associe-
rade praktiker (Danermark et al 2003). Deras generativa krafter utovar, ge-
nom superveniens, begransningar och majligheter pa individers eller kollek-
tivs handlingar (Danermark et al 2003, Moll 2004).

Det medfor att individer som intar roller ar strukturellt placerade i forhal-
lande till varandra. Strukturer delar pa sa satt in manniskor i olika positioner
och de som innehar rollerna far positionsintressen att hantera (Danermark et
al 2003). Vissa individer hamnar i en auktoritetsposition i forhallande till
andra och vice versa. Nagra individer 6nskar uppratthalla sin position, och
andra kan tankas vilja forandra sin strukturella placering.

Den supervenienta kraften medfor aven att handlingarna i forhallande till
den associerade praktiken villkoras. Strukturen satter grénser for vad som ar
mojligt att gora i praktiken. Vissa individer och kollektiv kommer att upple-
va begransningarna i storre utstrackning an méjligheterna. Detta beror pa att
de vill handla utanfor strukturens granser. Andra upplever mdjligheterna i
stdrre utstrackning &n begransningarna, eftersom deras handlingar ligger
inom det villkorade handlingsutrymmet.

Det ar dock viktigt att poangtera att det inte finns nagot som determinerar
individerna att handla pa ett specifikt satt for att framja strukturens innebo-
ende intressen, men varje handlingsalternativ &r forenat med olika kostnader,
sa kallade majlighetskostnader (Danermark et al 2003.). Forandring av en
position liksom handlingar utanfor det villkorade handlingsutrymmet ar all-
tid forenligt med sociala kostnader.

32



De olika strukturella rollerna och deras positioner ger, som sagt, individer
och grupper olika méjlighetskostnader och darmed olika frihetsgrader. Det
innebdr att vissa positioner for med sig lagre mojlighetskostnader och fler
frihetsgrader an vad andra positioner gor. Detta kan exemplifieras genom
positionen mellan forskollarare och forskolebarn. Férskollarare &r i en aukto-
ritetsposition i forhallande till forskolebarn, och deras positioner ger olika
mojlighetskostnader. Forskollararen har l1agre mdjlighetskostnader och fler
frihetsgrader an vad forskolebarnet har. Om férskolebarnet vill férdndra sin
position kommer hon att behdva handla utanfér det villkorade handlingsut-
rymmet, vilket innebér stora mojlighetskostnader. Dessa kostnader kan till
exempel ge barnet ett epitet som brakstake, det vill sdga en person som har
svarighet med sociala normer.

Mekanismer
Mekanismerna finns i strukturerna. De aktiveras av individers eller gruppers
handlingar, och producerar sociala processer i vilka sociala fenomen och
handelser uppstar. Detta innebar att individernas och gruppernas handlingar
bade ar de utlésande faktorerna och effekter av sociala strukturers generativa
mekanismer.

Strukturens mekanismer kan endast verka genom individers eller grup-
pers handlingar. Mekanismernas inflytande ar darfor beroende av hur de
mottas och anvands av individerna. Effekterna av mekanismerna ar inte di-
rekta utan formedlade. Formedlingen sker genom att mekanismerna formar
den situation i vilken individer eller grupper befinner sig.

Mekanismerna ar saledes de krafter som producerar handelserna i varl-
den, som far nagot att handa. Det innebér att det finns ett orsaksforhallande,
eller kausal relation, bakom handelser av skilda slag som férklarar hur han-
delsen kom att ske. En kausal utsaga betyder inte att det finns universella
empiriska regelbundenheter mellan orsak och verkan utan handlar ”om vad
ett objekt &r och vad det kan gora i kraft av sin natur” (Danermark et al 2003
sid 97).

| detta ligger ocksa att mekanismerna existerar dven nar de inte ger upp-
hov till en tankt héndelse. Relationen mellan mekanismer och deras effekter
ar saledes tillfallig. Nar en mekanism kommer att aktiveras och om den
kommer att producera en handelse beror pa hur individer agerar i den aktuel-
la situationen. De kan handla pa manga olika satt, darfor att strukturer inte
determinerar handlingarna utan endast villkorar dem.

Den sociala verkligheten &r ett Gppet system dar det existerar manga olika
mekanismer. Pa grund av mojligheten att handla pa olika sétt i samma situa-
tion kommer flera mekanismer att vara verksamma samtidigt. Vissa av me-
kanismerna forstarker och andra motverkar varandras effekter. Det medfor
att man inte kan vara saker pa vad som kommer att handa i en situation utan
man kan endast anta ett utfall. De kausala relationerna mellan mekanismer
och deras effekter maste darfor uppfattas som tendenser.
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Resonemanget innebar att man inte kan vara saker pa att social delaktig-
het kommer att uppsta i interaktioner bara for att manniskor sa dnskar. En
motmekanism kan aktiveras, som producerar social exkludering. En tendens
for att social delaktighet ska uppsta i en situation ar nar en specifik meka-
nism aktiveras och en motmekanism inte inhiberar dess effekt.

En analysmodell for social delaktighet

For att studera ett socialt fenomen bor man, menar Brante (2001), analysera
tre samhallsnivaer. Man bor definiera pa vilken niva fenomenet som man vill
studera upptrader, och pa denna niva analysera den sociala process genom
vilket fenomenet emergerar. Man bor analysera nivan ovanfor for att faststal-
la kontexten till fenomenet som genom superveniens mojliggor och begran-
sar den sociala processen. Vidare bér man analysera nivan under den stude-
rade nivan for att finna dynamiken i den sociala processen, som gor meka-
nismer verksamma.

Barns sociala delaktighet i forskolan ar lokaliserad till den interindividu-
ella nivan. Det ar pa denna niva som manniskor interagerar, och later var-
andra bli socialt delaktiga i en gemensam aktivitet eller utesluter varandra
fran denna. Pa denna niva bor man, enlighet Brantes modell, géra en analys
av den sociala process som uppstar nar individer méts ansikte mot ansikte.
Nivan ovanfor den interindividuella &r den institutionella. P4 denna niva bor
en analys utforas for att karaktérisera de sociala strukturer som ger upphov
till mekanismer som ordnar kontexten i vilken manniskor interagerar i for-
skolan. Dessutom ska nivan under den interindividuella nivan analyseras
namligen den individuella nivan. Pa denna niva ska individens agentskap i
relation till kontexten undersokas.

For att kunna forklara hur social delaktighet uppstar i en interaktion rack-
er det inte med de ovan ndmnda analyserna. Man bdr komplettera med en
kausal och en strukturell analys. I en kausal analys abstraheras, genom retro-
duktion, den mekanism som producerar social delaktighet. | en strukturell
analys abstraheras, genom retrodiktion, de objekt som genom interna relatio-
ner skapar den struktur som gor social delaktighet till det det &r och ingenting
annat (Danermark et al 2003, Elder-Vass 2010).

Retrodiktion innebar att man argumenterar sig fram till de objekt som
faststaller de grundldggande egenskaperna i social delaktighet (Danermark et
al. 2003). Dessa objekt ar i sig egna fenomen med kausala krafter. Objekten
finns pa olika samhéllsnivaer varfor strukturen far en inre stratifiering (El-
der-Vass 2010). | analysen gar man fran det konkreta till det abstrakta gang
pa gang. Man testar olika uttéankta objekt i praktiken for att se om det finns
nagot samband mellan dem och social delaktighet. | detta arbete forkastas
sadana objekt som inte har nagon effekt pa social delaktighet, det vill sdga
de har andra relationer an interna. De objekt som behalls ar de som antas
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maste finnas for att social delaktighet ska kunna existera. Det innebar att det
finns substantiella interna relationer mellan objekten.

Genom dessa olika analyser har grunden till forklaringsmodellen for so-
cial delaktighet lagts. Analyserna kan placeras in i den kritiska realismens
ontologiska differentiering av verkligheten. Aven databearbetningen av den
empiriska undersokningen kan placeras in i doméanerna. Man far da en bild
av hur relationen mellan forklaringsmodellen och databearbetningen ser ut.
Detta illustreras i tabell 1.

Doman

Forklaringsmodell skapas

Empirisk studie

Empiriska doménen

Begreppsinsamling

Datainsamling

Faktiska domanen

Framtagning av forskolans struk-
turer som villkorar handlingar i
situationer

Framtagning av individens pa-
verkan pa situationer

Retrodiktion av de objekt som har
substantiella interna relationer
och far social delaktighet att
emergera i situationer

Data sorteras i situationer och
strukturer

Profiler pa barns medverkan i
situationer gors med hjélp av en
matris, som ar sammansatt av
strukturer, de objekt som till-
sammans skapar social delaktig-
hets struktur och de situationer
som barnen medverkar i.

Verkliga doménen

Retroduktion av mekanismerna
som producerar social delaktighet
och social exkludering

Utfallet av mekanismerna i hand-
lingar analyseras i datans kontext,
vilket pavisar hur den specifika
forskolans strukturer tenderar att
villkora barns sociala delaktighet
i situationer.

Tabell 1. Analysmodell fér social delakitghet.

Avhandlingens syfte och fragestallningar
Syftet med avhandlingen dr att forklara fenomenet barns sociala delaktighet i
forskolans verksamhet. Det kraver svar pa tva fragor.

1. Vad ér social delaktighet?
o Hur kan social delaktighet definieras som socialt objekt?
o Hur verkar objektet social delaktighet?
2. Vad krévs for att mekanismer ska producera social delaktighet i forsko-

lan?
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For att besvara den forsta fragan konstrueras en forklaringsmodell for social
delaktighet utifran studiens ontologiska antagande, begreppen emergens och
superveniens samt relationen mellan struktur och agentskap. Den andra fra-
gan baseras pa antagandet om verkligheten som ett ppet system. Det inne-
bér att det inte gar att forutsaga vilka villkor som kravs for att mekanismer
ska ge upphov till social delaktighet i forskolor. Det kan man endast ta reda
pa genom att studera praktiken. Forklaringsmodellen maste darfor komplet-
teras med en empirisk undersokning.

Den empiriska undersokningen har tva syften. Ett syfte ar att undersoka
om de forvantade sambanden mellan strukturer och agentskap och mellan
den antagna mekanismen och dess utfall kan observeras som social delaktig-
het i praktiken. Det andra syftet ar att studera hur detta samband i sa fall ar
beskaffat.

Den empiriska studien kan spjalkas upp i ett antal fragor:

e Hur ar strukturerna formerade i studiens forskoleavdelningar?

e Hur ar personalens forhallande till barnens kamratgemenskap?

¢ Hur formas barns sociala delaktighetsprofiler i relationen med for-
skoleavdelningarnas olika strukturer?

e Hur formas specifikt barns, med Downs syndrom, delaktighetspro-
filer i relation med forskoleavdelningarnas olika strukturer?

e Hur kan man forsta relationen mellan barns sociala delaktighets-
profiler och den enskilda forskoleavdelningens strukturer?

36



3. Forklaringsmodell for social delaktighet

| detta kapitel presenteras en modell for social delaktighet, utifran vilken
social delaktighet kan studeras empiriskt. Den bygger pa de delar av kritisk
realism som skrivits fram i forra kapitlet, och foljer analysmodellen som
visas i figur 3.

| kapitlet konkretiseras strukturerna pa den institutionella nivan, vilka
utgor forskolans kontext. Som bas for dessa strukturer finns tva formella
sociala strukturer som ar lika for alla forskolor. Personalgruppen i varje for-
skola tolkar dessa. Utifran tolkningen skapar de egna strukturer i form av
omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis, vilka blir de lokala strukturer
som villkorar handlingar i den specifika forskolan.

Dérefter foljer en beskrivning av hur individer pa den individuella nivan
antas relatera till dessa praxisar, samt hur intentioner som uppstar i individen
emergerar som dynamik pa den interindividuella nivan. Pa den interindivi-
duella nivan beskrivs den sociala process i vilken social delaktighet uppstar.

Abstraktionen av mekanismerna som producerar social delaktighet och
social exkludering beskrivs likasa abstraktionen av de objekt som utgor
strukturen i social delaktighet.

Kapitlet bérjar med en beskrivning av de sociala institutionerna: om-
sorg, undervisning/fostran och kamratgemenskap, som ligger till grund for
forskolans laroplan och de formella strukturerna.

Institutionerna omsorg, undervisning, fostran och
kamratgemenskap

Manniskor® har alltid skapat institutioner i forhallande till viktiga foreteelser
i livet som till exempel fodelse och déd (Douglas 1986). Dessa normativa
praktiker kan, enligt Durkheim, betraktas som sociala fakta (Borglind et al
2009). Durkheim ansag att de ar sociala ting som &r jamforbara med materi-
ella ting, men de har andra strukturer (ibid.). Sociala strukturer bestar av
roller, positioner och deras associerade praktiker, det vill sdga vilka roller
som kan intas och vilka relationer dessa roller har med varandra samt vilken
praktik dessa roller finns i (Danermark et al 2003). Nar institutionerna ar
etablerade har de kraft att paverka ett helt kollektiv av manniskor genom att
de skapar dispositioner i kollektivets individer som stadsfaster beteenden,
vilka 6verensstdmmer med institutionens strukturer (Elder-Vass 2010.). Dis-

% Den grupp av méanniskor som skapar institutioner kallar Elder Vass (2010) for norm circle’,
och genom att institutionen opererar genom deras beteenden kan den sprida sig till andra
manniskor.
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positionerna ger saledes upphov till kollektiva tankestilar och handlingsstilar
(Fleck 1997). Dessa ger manniskor en gemensam forestallningsvarld, skapar
ordning och reducerar osékerhet mellan méanniskor (Lundquist 2007). Man-
niskor som tillhér denna gemensamma forestallningsvérld kanner ansvar for
att folja institutionerna, och forvantar sig ocksa att andra medlemmar gor
detsamma. De delar en kollektiv intention att folja institutionerna, vilket
darmed karaktariserar deras relationer (Elder-Vass 2010). Detta skapar kéns-
lan av ett ”vi” mot ”dem” som har andra inb6rdes gemensamma forestall-
ningsvarldar (ibid.).

Omsorg, undervisning/fostran och kamratgemenskap ar sadana foreteel-
ser som manniskor alltid har skapat institutioner kring. De &r betydelsefulla
aspekter av manskligt liv, och &r relaterade till manniskans verlevnad och
artens oOverlevnad. Institutioner fordndras med tid och plats, men dr relativt
bestaende inom samma tid och plats (Archer 2003). Salunda ger manniskor,
inom ett specifikt samhalle, omsorg till sina barn, undervisar och fostrar dem
och tanker om barnens kamratgemenskap pa liknande satt. Barnen kommer
pa sa satt att delta i olika institutionella sammanhang, vilka formar deras sétt
att tinka om och agera i omsorgsrelationer, fostransrelationer, undervis-
ningsrelationer och kamratrelationer. Formeringen blir till relationsminnen
som Sewell (1992) formulerar som mentala scheman, och Bowlby (1988)
som arbetsmodeller. Dessa scheman eller modeller blir aspekter av barnens
identiteter och som de anvénder i nya interaktionella sammanhang (ibid.).

Forskolans sociala strukturer pa institutionell niva
Institutionerna ”omsorg™, “undervisning/fostran” och “kamratgemenskap”
villkorar genom superveniens forskolan. Dessa krafter paverkar organisatio-
nen, som anpassar sin verksamhet efter institutionerna. Det 0kar organisatio-
nens legitimitet, darfor att verksamheten k&nns igen och skapar tillit (Lund-
quist 2007). Omsorg, fostran och undervisning ar basen i forskolans laroplan
och upptrader pa den institutionella nivan i forskolan som sociala strukturer i
form av en omsorgsstruktur och en sociopedagogisk struktur. Strukturerna &r
formella, det vill séga lika for alla forskolor. Genom formella strukturer ska-
pas monster av hur verkligheten kan forstas, vilket ger stabilitet at forskolan
som organisation.

De sociala strukturerna, omsorgsstrukturen och sociopedagogiska stuktu-
ren, bestar som framgatt tidigare, av interna relationer mellan roller och posi-
tioner och deras associerade praktiker. Nedan beskrivs strukturerna.

Omsorgsstrukturen

I omsorgsstrukturen  finns  interna  relationer mellan  omsorgs-
sOkare/omsorgstagare och omsorgsgivare. En intersubjektiv interaktion mel-
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lan dessa roller aktiverar en mekanism i strukturen, som mojliggér att social
delaktighet emergerar i omsorgssituationer.

| forskolan intar vuxna rollen som omsorgsgivare, och barn intar rollerna
som omsorgssokare och omsorgstagare. Relationen mellan rollerna &r verti-
kal (Frgnes 1995), vilket betyder att omsorgsgivaren har en auktoritetsposi-
tion i forhallande till omsorgstagaren. Vertikaliteten innebar att det ar om-
sorgsgivaren som &r ansvarig for kvaliteten pa interaktionen och pa hur om-
sorg ges. Omsorgsgivaren har darmed dven lagre mojlighetskostnader och
fler frihetsgrader an omsorgstagaren.

Omsorgspraktiken handlar om omvardnad, om att ha omtanke om nagon
och ta hand om nagon pa ett hansynsfullt sitt. Omsorgsnormer omfattar
barns tillit till och fortroende for vuxna, kénsla av trygghet, valbefinnande
och behov av att bli tagna pa allvar. Varderingen av omsorg &r att den ar
viktig for barns relationer. Genom goda omsorgsrelationer lar sig barn att ge
plats at andra genom att lyssna pa dem och kunna avlasa hur de mar, samt
sjalv kunna ta plats for att uttrycka sig och hévda sin vilja. Detta skapar en
samvarokompetens som paverkar barns skapande av “’kanslan av ett sjalv*,
vilket &r fundamentet for identiteten och for upplevelser med andra manni-
skor (Stern 1985) och det livslanga larandet (Bruce och Riddersporre 2012).

Omsorg ar relaterad till manniskans medfédda socialitet, vilken tvingar
henne att knyta an till personer som star henne nara oavsett kvaliteten pa
interaktionen. Sadana relationer behandlas i anknytningsteorin (Bowlby
1988). I teorin finns ett ontologiskt antagande om att partnerna anpassar sig
efter varandra mot ett omsorgsmal. Objekten i denna relation ar barnet som
omsorgsstkare och den vuxne som omsorgsgivare. Omsorgsstkaren kan inte
uppna sitt mal, att fa omsorg, om hon inte samspelar med omsorgsgivaren,
och omsorgsgivaren maste samspela med omsorgssokaren for att kunna fa
sitt mal uppfyllt, ndmligen att ge omsorg. Detta samspel staller krav pa att
béada tar hansyn till hur man uppratthaller narhet till den Andre, och hur man
kan paverka den Andre sa att malen kan uppfyllas. En av dessa samspels-
former &r att vara och soka en trygg bas. Ett litet barn kan behdva en vuxen
inom rackhall, eller synhall, for att fullt ut vaga agna sig at att utforska sin
omgivning. Ett &ldre barn har inférlivat den trygga basen, den har blivit en
inre arbetsmodell, och klarar darfor att utforska sin varld med kdnnedom om
att en vuxen finns nér man behdver den.

For att omsorgsgivaren ska uppna sin del i samspelet bor hon kanslomas-
sigt engagera sig i barnets omsorgssokande, det vill saga fanga barnets kéans-
lor eller dnskningar utifran intensiteten, varaktigheten, rorelsen och upprep-
ningarna i barnets uttryck, tolka dessa och aterfora till barnet det omsorgsgi-

* Stern (1985) beskriver att kanslan av ett sjalv handlar om att hitta det som &r sig likt dver tid
och som finns kvar inom en, mdjlig att k&nna igen, i olika situationer och tillsammans med
olika manniskor.
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varen har forstatt. Detta samspel gor att barnet kanner igen sig och upplever
att det har blivit forstatt (Stern 1985).

Den sociopedagogiska strukturen

I den sociopedagogiska strukturen finns interna relationer mellan larare och
elev. Nér dessa roller mots i en intersubjektiv interaktion, aktiveras en me-
kanism i strukturen varpa social delaktighet kan emergera i fostrans- och
undervisningsaktiviteter.

| forskolan intas rollen som larare av vuxna, och rollen som elev av barn.
Relationen mellan rollerna &r vertikal (Frgnes 1995), med l&raren i en aukto-
ritetsposition. Ldraren dar darmed ansvarig for att gdra undervisningen me-
ningsfull, genomforbar och acceptabel for varje barn. Rollen som larare ger
lagre mojlighetskostnader och fler frihetsgrader an rollen som elev.

Praktiken handlar om den institutionsutbildning som samhallen organise-
rar i en eller annan form. Den grundar en moralisk ordning samt stipulerar
hur kunskap kan lagras och dverforas till en skara som ska forandras (Lund-
quist 2007).

Normen ar att fostran och utveckling av formagor och funktioner kan
stimuleras genom malinriktad undervisning. Forvantningarna pa fostran och
undervisningen ar att den bor mojliggéra for barn att erévra och bemastra
Onskvarda och efterstravansvarda kunskaper samt att uppfdra sig inom be-
stdmda grénser.

Kunskap om larande och utveckling i forskolan ar, enligt forskoleforska-
re, oftast inspirerad av teorier som utgar fran utvecklingspsykologi (Gars
2002, Nordin-Hultman 2004, Dahlberg and Moss 2005, Ekstrom 2007, Lutz
2009). Utvecklingspsykologiska teorier bygger pa idén att barns férmagor
utvecklas i steg eller faser, och varje steg innehaller formagor och forvant-
ningar som betecknas som ’normala”. Det individuella barnet jamfors med
stegen, och normal utveckling betyder att barn ska na dessa standarder av
normalitet. Det kan gbras genom fostran, undervisning och stimulans av
barns formagor genom nagon form av pedagogiska och metodologiska stra-
tegier. Fokus ligger pa framtiden, och barn betraktas som “becomings”, na-
gon som behdver skaffa kunskap for sitt kommande liv (Mayall 2003).

Personalgruppens respektive barngruppens agentskap

Foljande avsnitt behandlar relationen mellan personalgruppens agentskap
och de formella sociala strukturerna. Har beskrivs hur gruppen tolkar dessa
och skapar egna strukturer i form av praxis. Praxis innebér éverenskommel-
ser om eller tyst vedertagna forfaringssatt. De avspeglar personalgruppens
faktiska hallning till omsorg, undervisning och fostran, och visar sig i deras
handlingar. Texten handlar &ven om barngruppens agentskap, som villkoras

40



av praxis, och hur barngruppen tolkar dessa och skapar genom reproduktion
en egen struktur, den sa kallade kamratgemenskapen.

Rent generellt kan sdgas att manniskor som har samma levnadsforutsatt-
ningar formerar sig i grupper (Lundquist 2007). Gruppens kapacitet att hand-
la &r kraftfullare &n medlemmarnas sammanlagda kraft. Det &r relationerna
mellan medlemmarna som skapar dessa ytterligare mojligheter. Archer
(2003) kallar relationskraften for the combined productive activity”, vilket
visar att gruppen i sig har kraft, det vill sdga ett agentskap, att paverka (El-
der-Vass 2010).

Personalgruppen i forskolan bildar en specifik form av agentskap, sa kal-
lad korporativt agentskap (Danermark et al 2003). En korporativ agent bestar
av individer som har formella, specifika roller i forhallande till varandra, och
ett mal att strava mot som ar formellt bestamt. Detta gér det mdjligt att hand-
la unisont, och det ger gruppen en emergent handlingskraft, som inte kan
reduceras till de enskilda individers intressen. Korporativt agentskap har en
sarskild makt att paverka omgivande strukturer, en makt som har sker genom
personalgruppens faktiskt, uttalade kausala krafter i form av kollektiva mal.
Personalgruppen ar saledes medvetet organiserad for att uppna nagot uttalat
och kan darfor strategiskt forma och omforma strukturer. Som en emerge-
rande konsekvens av korporativ interaktion formar personalgruppen de
handlingar som &r mojliga i forskolans kontext. De emergerande strukturerna
far da formen av praxis.

Fdrskolebarn som grupp ar en primar agent (Danermark et al 2003)°. En
primar agent bestar av en grupp individer som har nagot gemensamt, vilket
for dem samman i en informellt formerad grupp. Som primdr agent lever
barngruppen i de strukturer, praxis, som personalgruppen har skapat. Genom
sitt primara agentskap reagerar gruppen pa strukturen, tolkar och reproduce-
rar den till en kamratgemenskap.

”Eftersom social interaktion ar den enda mekanism som styr stabilitet och
forandring, sa bestammer den ocksa agentskapets egen reproduktion och
transformation” (Danermark et al 2003 sid 150). Pa sa sétt kan personal pa-
verka sitt eget agentskap, men dven barngruppens agentskap. Om personal-
gruppen, som korporativa agent, onskar att behalla sin makt gentemot barn-
gruppen, som primar agent, och hindra den att bli korporativ och kunna age-
ra strategiskt for sin sak kommer barngruppens agentskap att fa begransat
handlingsutrymme. Spelet mellan dessa agentskap visas i kapitlet ”Bak-
grund”, ndr barns manskliga rattighet “ratten att vara delaktig i offentliga
beslut” ska genomféras. Maktrelationen mellan vuxna och barn antyder att
det kan uppsta problem i detta sammanhang. Har verkar det som om vuxna,

® Elder-Vass (2010) kallar grupperna fér “associations’. De innehdller individer som har ett
forpliktigande mot varandra som stracker sig Over tid. Han delar in dem i ”informal associa-
tion” vilka bygger pa emotionella gemenskaper som till exempel vangrupper, och “formal
association” som bygger pa gemensamma formella dtaganden for en organisation.
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som korporativ agent, hindrar barn, som primér agent, att bli korporativa och
f& inflytande i offentliga beslut. Aven nir det galler forskolebarns sociala
delaktighet i forskoleverksamheten kommer storleken pa handlingsutrym-
mena, som det korporativa agentskapet skapar, att vara betydelsefulla for
barnens mojligheter att agera och interagera.

Korporativt agentskap

Personalgruppen som korporativ agent har saledes formaga att paverka, ska-
pa och handla (Danermark et al. 2003). Dock foregar omsorgsstrukturen och
sociopedagogiska strukturen agentskapet, och sétter genom superveniens
villkor for det korporativa agentskapet. Foljaktligen bade begransas och moj-
liggors handlingar, uppfattningar och avsikter (Archer 2003). Pa sa sétt pa-
verkar strukturerna den organisationsprocess i vilken personalgruppen tolkar
och utvecklar de lokala strukturerna, det vill sdga deras praxisar. | organisa-
tionsprocessen omvandlas individuella preferenser till kollektiva priorite-
ringar, och resurser (materiella resurser, information, personal och legitimi-
tet) blir kollektiva kapabiliteter i form av gemensam kunskap, mojligt infly-
tande och mojlig handling (Lundquist 2007). | processen emergerar struktu-
ren i omsorgspraxis och i sociopedagogisk praxis. Dessa strukturer bestar av
interna relationer mellan mojliga satt att forsta omsorg respektive sociopeda-
gogik, mdjliga handlingar for att kunna genomféra omsorg respektive socio-
pedagogik, mojliga sétt att uttrycka omsorg respektive sociopedagogik och
mojliga satt att inta omsorgs- respektive sociopedagogiska roller (se figur 3).
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Figur 3 Forskolans formella, lokala och reproducerade strukturer

Omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis frambringar en gemenskap i
personalgruppen. Gruppen far en gemensam social identitet, och jaget upp-
levs som ett kollektivt jag (VVolkan 2004). Attityder, kdnslor och beteenden
blir gruppnormer (ibid.), och den gemensamma kognitionen &r grupplivets
centrala drag (Lundquist 2007). Personalgruppen &r saledes en arena for
egenskaper och beteende, och inom denna sker en depersonalisering som ger
medlemmarna grupptypiska drag — attityd- ké&nslo- och beteendemassigt

(ibid.). Pa det sattet byggs en “vi-kansla” upp.

Personalgrupper bestar av individer med olika véarldshilder, formagor och
kunskaper, och darfor &r varje grupp unik. Det korporativa agentskapet i
olika forskolor antas darfor tolka de formella strukturerna pa nagot olika satt
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och skapa praxisar med nagot olika innehall. Vissa kan tolka de informella
strukturerna med en 6ppenhet mot varlden, andra kan ge dem en snavare bild
av varlden, och de kan betona delarna i strukturerna olika starkt. Det innebar
att praxisarnas handlingsutrymmen kan komma att fa olika mojligheter och
olika begransningar i olika forskolor. Vissa personalgrupper, som korporativ
agent, kan formera omsorgs- och sociopedagogisk praxis pa ett mycket strikt
satt med ett snavt handlingsutrymme, dar olikhet far begransat utrymme,
medan andra personalgrupper kan ha ett 6ppet forhallande mot varlden och
mot olikhet. Praxisarna antas pa sa satt ge den specifika forskolan dess ka-
raktar, identitet och atmosfar.

Fastan praxisarna &r stabila ar de inte huggna i sten, och det korporativa
agentskapet kan férdndra dem om de finner att de gamla inte dverensstam-
mer med nya metoder och teorier (Archer 2003). Emellertid &r det inte l&tt
att andra en faststalld struktur. Det finns fyra hinder som forsvarar foérand-
ringen enligt Chambers och Pettit (2004). De &r: osynligheten i de styrandes
dynamiska makt, det dominerande spraket, fasta regler och forfaranden som
forstarker befintliga maktrelationer, och bristen pa kritisk inre reflektion.

Primart agentskap

Gemenskap for forskolebarn, som i ldaroplanen definieras som lek, finns
overallt i varlden men leken sker pa olika satt. Gemensam lek ger en kansla
av tillhdrighet och duglighet. Detta ar efterstrdvnansvart och barn tillbringar
mycket tid med att férsdka bli erkdnda som en del av en gemenskap med
andra barn.

Corsaro (2005) beskriver att barn som ingar i en gemenskap uppvisar en
gemensam uppsattning av sociala regler och rutiner for handlingar. Dessa
ger barn en 6msesidig forstaelse av omgivningen, genom vilken de kan tolka
och forstd nya situationer. Medlemskap i kamratgemenskapen innebér att
barn maste visa att de forstar och foljer de sociala reglerna som galler i
gruppen. Medlemskapet maste saledes fortjanas (Frenes 1995). Om ett barn
antas som medlem kommer det att bli erkdnt som nagon som har nagot att
erbjuda gruppen och identifieras med ett ”vi” mot ett dem” utanfor grup-
pen. Medlemskapet ar dock aldrig en garant for att fa delta i gruppens aktivi-
teter. Deltagande i gemensamma aktiviteter ar en standig utmaning for med-
lemmarna, och saledes utmarks kamratgemenskap av bade social delaktighet
och social exkludering (Corsaro 2005).

Vuxna dr inte inneslutna i barns kamratgemenskap. De har inte tilltrade
till och star alltid utanfor den. Genom sin gemenskap férsvarar barn kollek-
tivt sin sjalvstandighet mot vuxna, och kan pa sa satt kontrolla en del av sin
verklighet (Corsaro 2005).

Hur barn kan skapa dessa relationer mellan varandra &r ett mysterium,
men att de genomfor dessa bedrifter &r numera vélkéant, och det verkar ske
genom en gemensam social formaga. | forskolan bildar de en grupp. Grup-
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pen ger stabilitet och sammanhallning med langvariga band, narhet och en
gemensam historia. Barngruppen har primart agentskap och &r inneslutet i
omsorgs- och sociopedagogisk praxis som personalgruppen, som korporativ
agent, har formerat. Genom sitt primara agentskap reproduceras dessa struk-
turer och en kamratgemenskap formeras (se figur 3). Det & en omvandling
genom tolkning och reproduktion av strukturerna utifran barngruppens for-
staelsehorisont, lusten till gemensam lek och orientering till ett oberoende
fran vuxeninblandning. Det &r med andra ord aldrig fragan om en mekanisk
reproduktion (Corsaro 2005). Kamratgemenskapen kommer darfor att likna
personalgruppens strukturer till sin karaktar, men den &r inte identisk (ibid.).

I kamratgemenskap finns interna relationer mellan rollerna kamrat och
kamrat och mellan rollerna vé&n och van. Né&r dessa roller mots i en intersub-
jektiv interaktion, aktiveras en mekanismen i strukturen varpa social delak-
tighet kan emergera i en gemensam lek.

Kamratrollerna ar organiserade hierarkiskt, med populédra kamrater i top-
pen och mindre populdra i botten, som barnen har skapat genom att positio-
nera sig i forhallande till varandra (Corsaro 2005). Vanskapsroller ar hori-
sontellt organiserade, med dmsesidig tillit och respekt. VVanskapen garanterar
att den Andre &r ens lekkamrat (ibid).

Den individuella nivan i férskolan

Pa den individuella nivan i forskolan har individer relationer med forskolans
praxisar. Individualitet innebér att manniskor inte ar exakt likadana. De ar
genom en blandning av arv och miljé samt natur och kultur olika. Detta
praglar deras satt att fungera i olika situationer och roller. Salunda kommer
individerna i varje mikrosituation in med ett historiskt forflutet av moten i
andra mikrosituationer.

De vuxna individerna i forskolan bestar av forskollarare, larare med ut-
bildning mot skolans tidiga aldrar, barnskotare och resurspersonal. Av tradi-
tion har de olika yrkeskategorierna delat ett gemensamt ansvar for verksam-
hetens innehall och inriktning (Granbom 2011). | och med den nya revidera-
de laroplanen fortydligas forskollararens ansvar for verksamhetens utform-
ning (Utbildningsdepartementet 2010). Det bor medfora att olika
yrkeskategorier far olika ansvarsomraden. Synen pa férskolan har forandrats
fran att ha fungerat som ett substitut fér modern, det vill siga tagit 6ver delar
av foraldrarnas omvardnad och tillsyn, till att bli en plats for utveckling och
larande (Granbom 2011). Denna omstallning méjliggor en kompetensférand-
ring for forskollararen, eftersom hon kan framhalla den kunskapsbas som
yrkesgruppen besitter (ibid.). Darmed blir forskollararyrket en profession.
Profession bestar, enligt Brante (2010), av tre entiteter: vetenskap, yrkesut-
ovning och objekt. Objektet ar i forskollararens fall forskolebarn, som star i
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fokus bade for vetenskapens forskning och for forskollararens behandling”.
Den professionella triangeln illustreras i féljande modell (se figur 4):

Vetenskap Forskollarares yrkesutévning

”Veta varfor” ”Veta hur”

Forskolebarn

Figur 4. Forskollarares professionella triangle efter Brante (2010)

Relationerna mellan dessa entiteter ar att vetenskapen studerar forskolebarn
genom att observera och teoretisera dem och forma kunskap om till exempel
omsorg, fostran, utbildning och lek, barn, barndom och barn med funktions-
nedsattning. Vetenskapen upplyser forskollararen, till exempel via utbildning
till forskollarare, om vilka kunskaperna ar och hur dessa kan omséttas i prak-
tiken. Inl&rningen skapar mentala scheman (Sewell 1992), som forskollara-
ren anvander nar forskollararen star infor en situation i vilken hon vill pa-
verka forskolebarnen. Darigenom kommer forskollararen att bli en férmedla-
re mellan vetenskapen och dess objekt.

Nar forskolldraren borjar sitt arbete i en forskola fungerar forskolan som
en resurs med befintliga kollektiva praxisar for omsorg, fostran och under-
visning. Dessa praxisar villkorar forskoll&rarens agentskap, och mojliggor
och begransar hennes handlande.

Forskollararen koordinerar sina mentala scheman med férskolans praxi-
sar. Det innebar att en normativ konformitet skapas da individen anpassar
sina tankar och handlingar till de som rader i forskolan (Lundquist 2007.).
Denna socialisering standardiserar forskollararens handlande sa att hennes
uttryck och handlingar far en kommunikativ funktion for gruppen. Det ska-
par tillit mellan individerna i gruppen, och behaller stabila sociala relationer,
vilket &r grunden for kollektivt beteende och produktivt samarbete (Lund-
quist 2007, Eisold 2010).

Né&r enskilda barn trader in i forskolan utgor forskolan en specifik resurs
med omsorgs- och sociopedagogisk praxis och kamratgemenskap. Aven
barnen kommer till férskolan med personliga mentala scheman om omsorgs-
fostrans-, undervisnings- och lekrelationer. Dessa har de dock inte format
genom utbildning, utan genom erfarenhet tillsammans med sin familj. De har
unika upplevelser med sig, vilka formar vars och ens férvantan pa sig sjalv
och andra. Detta innebér att varje barn har fatt sina unika uppfattningar fran
familjen om vad som gar for sig att gora och siga och vad som &r mindre
tillatet eller fungerar samre, och dessa kan vara mer eller mindre lika de be-
sked som forskolans praxis ger.
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For att passa in i forskolan maste barnen anpassa sina mentala scheman
efter forskolans praxis. Denna socialisation gor dem till férskolebarn, och
som sadana paverkas de genom superveniens av omsorgspraxis och sociope-
dagogisk praxis. Superveniensen medfor att de gor forskolans normer och
varderingar till sina, och forskolan fostrar pa sa satt barn att passa in i de
befintliga strukturerna (Lutz 2009). Barnen far darigenom en dubbel kompe-
tens, det vill sdga en uppsattning handlingar som de anvander hemma och en
uppséttning som de anvénder i forskolan (Palla 2011). Dessa handlingar kan
ibland de vara ganska olika varandra. Forskolebarn stravar efter att bli er-
kanda som medlemmar i barngruppen som primar agent, och om de blir an-
tagna kommer de att paverkas genom superveniens av kamratgemenskapen.

Vuxna och barn inréttar sig for det mesta efter forskoleavdelningens
handlingsramar for att inte hamna utanfor gruppen och bli sedd som dys-
funktionell. Denna socialisation sker mestadels omedvetet. Individen formar
sina verklighetsuppfattningar, grundlaggande vérderingar och roller utan att
nodvandigtvis kanna till kéllan. Individen tanker saledes inte pa de val hon
gor och de alternativ hon utesluter (Eisold 2010), om hon inte borjar reflek-
tera 6ver dem (Archer 2007). Reflektionen kan gora att individen konfronte-
rar forskolans strukturer med andra verlighetsuppfattningar och vérderingar,
men det kan dven innebdra att individen véljer att folja forskolans handlings-
ramar trots att hon vet att hon kan handla annorlunda. Mestadels &r forsko-
lans strukturer omedvetna for individerna, och strukturerna villkorar indivi-
derna utan att de tanker pa dem. Strukturerna tas for givna, och dess innehall
fungerar som en sanning for de inblandade. Individerna blir pa sa satt en del
av ett system. Det &r viktigt att papeka att aktoren inte &r slav under struktu-
rerna. Individerna kan som ett minimun sjalva bestimma om de ska handla
eller inte handla (Sewell 1992). Ingenting determinerar individerna till att
handla pa ett specifikt satt for att framja strukturens inneboende intressen,
men handlingsalternativ &r férenade med olika kostnader. Det som tidigare
beskrivits som mojlighetskostnader (Danermark et al 2003). Handlingar
utover strukturens villkor &r alltid forenligt med hoga sociala kostnader.
Dessa kan visa sig i att individen stots ut, ignoreras eller ses som en synda-
bock.

Individens intentioner skapar dynamik i interaktioner

Manniskan &r en social varelse, som soker gemenskap med andra ménniskor.
Individen riktar darfor sina intentioner mot den interindividuella nivan, dar
intentionerna emergerar som handlingar i form av ké&nslor, behov, 6nskning-
ar, fragor och svar. Individernas handlingar villkoras av strukturerna och
paverkar deras handlingsmoéjligheter. Det gor att de emergerande handling-
arna uttrycks pa ett anpassat satt, sa att andra individer i kontexten kan forsta
dem och eventuellt erk&nna dem. Dessa emergerande handlingar skapar en
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dynamik i interaktionen som aktiverar saval strukturer som mekanismer
(Brante 2001).

Mekanismerna som producerar social delaktighet och social exkludering
ar viktiga att definiera for att kunna forklara hur fenomenen uppstar. Dessa
abstraheras fram, som tidigare framhallits, genom retroduktion.

Retroduktion — pa jakt efter mekanismer

“Retroduktion is to theorize the existence of underlying causal mechanisms
that are responsible for the observable event” (Elder-Vass 2010 sid. 48).
Man ska soka efter det objekt som startar den emergens som ger upphov till
social delaktighet, det vill sdga sdka efter ett fenomen som om det inte fanns
sa skulle inte heller social delaktighet kunna uppsta. Danermark et al (2003)
menar att det ar klokt att borja testa nagon redan uttankt abstraktion, det vill
séga ett resultat av ett tankeexperiment i vilket en viss aspekt av ett konkret
objekt har isolerats” (ibid. sid 359). Janson (2004), Mohlin (2004a)° och
Koster et al (2007) har alla anvént begreppet acceptans som ett viktigt objekt
for social delaktighet. Acceptans definieras som den sociala omgivningens
subjektiva upplevelse av en given persons narvaro pa en viss social arena”
(Janson et al 2007 sid 31). Begreppet innebér att en persons godkénner att
uppleva denna situation, vilket kravs for att manniskor ska vilja umgas

Lekexemplet i inledningen beskriver fyra barns lek i en dockvrd i en for-
skola och illustrerar bade hur social delaktighet och hur social exkludering
kan upptrada i praktiken. Tre barn exkluderar ett fjarde fran sin lek, och sam-
tidigt accepterar de att han finns i rummet och anvander samma leksaker
som de, det vill séga de godkénner att uppleva situationen. Detta antydera att
acceptans inte ar den mekanism som aktiverar social delaktighet. Barn kan
acceptera ett barn i sin narhet, samtidigt som de totalt ignorera barnet som
lekkamrat. Pearl et al (1998) fastslar att begreppet social acceptans inte kan
beskriva det som kréavs for att interaktioner mellan barn med och utan funk-
tionsnedsattningar ska uppsta. Social delaktighet kraver saledes nagot annat
an acceptans for att forklara dess existens.

Enligt den ontologiska utgangspunkten for social delaktighet ar social
delaktighet en nédvandighet for manniskans existens. Méanniskan kan inte
existera utanfér en gemenskap med andra, utan en kansla av samrére och
tillhérighet (Lundquist 2007). “Att tillndra” innebér att vara igenkénnbar i
en specifik kontext. Detta medfor att manniskan blir identifierad som en
specifik individ som ingar i en gemenskap. Hon blir darmed erkanningsbar’
som medlem av gruppen (Fareld 2012). Kénslav av att inte vara erkannings-

® Mohlin anvander komponenten ‘informell tillhérighet” som han definierar som upplevelsen
av att vara accepterad.

" Fareld (2012) anvéander ordet recognizable som jag har oversatt till bade igenkannbar och
erkdnningsbar.
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bar antas vacka en radsla eller angest for utanforskap. Kanslan handlar om
att inte dverleva, att inte vara trygg, att inte vara matt och att vara ensam (de
Waal 2011).

Angesten antas driva manniskor till att agera och producera institutioner
med strukturer som formar hur man fungerar tillsammans. Nar institutioner-
na val ar etablerade villkorar de ménniskans handlingar, och underlattar
darmed gemenskap i en grupp (Barbalet 2001). Kanslor &r saledes centrala
for sociala processer och strukturer, eftrsom kanslor inforlivas bade i indivi-
derna och i de strukturer de producerar (ibid.). P& sa satt ar kanslan en lank
mellan strukturen och gruppen (ibid.)

Kiénslan ~angest for utanforskap” tolkas av gruppens agentskap och ska-
par ett strukturellt monster for relationer mellan gruppmedlemmarna. Monst-
ret positionerar medlemmarna i férhallande till varandra och skapar reger for
hur de ska upptrdda mot varandra. Strukturen villkorar medlemmarnas hand-
lingar da de interagerar med varandra, och leder dem i att veta hur de ska
gora for att bli erkénningsbara (Barbalet 2001). Detta gor att medlemmarna i
gruppen tenderar att strdva efter att folja strukturen for att bli erkdnda som
gruppmedlemmar, erkdnda som jamlika de andra gruppmedlemmarna och
erkanda som nagon som behover gruppmedlemmarnas omsorg..

Gruppens strukturering av roller och positioner skapar en ojamn maktfor-
delning. Omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamratgemenskap in-
nebér alla att vissa roller star i en auktoritetsposition i forhallande till andra
roller. Denna positionering kan utgora ett vagspel for erkannandet. Individer
som intagit en roll och darmed far en auktoritetsposition kan neka en 6nskan
om erkdnnande som en individ i en l&gre position framfor, liksom en individ
i en lagre position kan neka att erkdnna en dnskan om ett gemensamt age-
rande som en individ i en hogre positionerad roll framfor. Detta innebér att
det inte ar sakert att erkdnnande alltid ges. Strukturen av roller och positioner
antas saledes ge upphov till en osékerhet om att bli erkand.

Detta resonemang innebér att kanslan “angest for utanforskap” ar ett
gruppfenomen. Det delas inte bara av grupper av individer inblandade i ge-
mensamma sociala strukturer och processer, utan finns dven med i bildandet
och uppratthallandet av politiska och sociala identiteter och kollektiva bete-
enden (Barbarlet 2001.). Detta medfor att individer strévar efter ett erkan-
nande inom gruppen, saval som mellan grupper och samhallet i stort. Det ar
inte alltid social delaktighet uppstar, vilket visar att det finns mekanismer
inbyggda i gruppens och samhallets strukturer som bade mojliggor och hind-
rar detta fenomen.

Denna argumentation ligger till grund for uppfattningen att den meka-
nism som producerar social delaktighet & “0msesidigt erké&nnande”. Be-
greppet innebdr att man identifierar, uppméarksammar och vérdesatter var-
andra.
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Man kéanner igen den andre som en annan manniska utifran det som forenar.
Men &dven utifran det som sérskiljer. Den andra manniskan uppmarksammas i
bemarkelsen uppskattas och vérdesétts (Fareld 2008 sid 42).

Flera filosofer behandlar erk&nnandebegreppet (Hirschmann 1989, Taylor
1995, Todorov 2001, Fraser 2003, Fareld 2008, 2012, Heidegren 2009). |
avhandlingen anvénds Honneths moralfilosofiska teori om Omsesidigt er-
kannande (2003a, 2003b, 2005a, 2005b). Hos Honneth handlar erkannandet i
grunden om kvaliteten p& mellanméanskliga relationer, och han ser erkannan-
de som en social mekanism som genererar och uppratthaller social interak-
tion (2003a).

Mekanismerna, 6émsesidigt erkdnnande och reifikation

Om vi atergar till lekexemplet i inledningen erkanner tre av barnen varandra
som lekkamrater, men utesluter samtidigt det fjarde barnet genom att ignore-
rar hans lek. Detta kan begripas genom Honneths moralfilosofi (2003a,
2003b, 2005a, 2005b).

Det finns, enligt Honneth, en elementdr form av erkannande, en ontolo-
gisk karna av Oppenhet och hangivenhet som foreligger innan méanniskor
borjar tdnka och interagera. Erkannandet av varandra i handling upptrader
darefter i olika grader. Det kan vara minimalt, inte finnas alls eller upptrada i
en mer utvecklad, dmsesidig form.

I den 6msesidiga formen uppskattar och vérdesatter man varandra och
social delaktighet kan uppsta. Motsatsen sker da minimalt eller inget erkan-
nande ges. Detta bendmner Honneth som ’social respektldshet”. Processen
mojliggor for personer att inta en observerande hallning utan vidkannande
eller inkannande av den Andre. Den Andre reifieras, det vill saga fortingligas
genom att omvandlas fran subjekt till objekt, och kan som ting uteslutas fran
den sociala situationen.

Om dessa uteslutningar sker ofta kan, enligt Honneth, exkluderingen ge
symtom i form av negativa emotionella reaktioner sasom skam, ilska, fru-
stration och radsla hos den som utesluts. Kanslorna kan utlésa motstand och
kamp eller dess motsats — socialt undandragande. Varje moralisk krdnkning
utgor darfor en akt av personlig skadegorelse, emedan den forstdr en vésent-
lig forutsattning for den individuella handlingsformagan (Honneth 2003a
sid. 99).

Det 6msesidiga erkannandet ges, enligt Honneth, i tre former kérlek”,
’réttighet” och ’solidaritet”. Dessa &r laddade med olika betydelser som
paverkar manniskans sjalvfortroende (karleksformen), sjalvrespekt (rattig-
hetsformen) och sjélvkénsla (solidaritetsformen). Manniskor strévar efter att
bli erkanda i alla former, men det finns ingen garanti for att bli det.
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e Karleksformen har med respekt for ndgons fysiska och psykiska val-
befinnande att gora. Det innebér att erkdnna den Andre med hénsyn
till dennas konkreta behov utan tanke pa att fa nagot tillbaka.

o | réattighetsformen ar erkannandet relaterat till medborgarskap och
manskliga réttigheter. Genom ett moraliskt stéllningstagande er-
kanns den Andre som moralisk individ, vars existentiella status jam-
stélls med alla andras.

e Solidaritetsformen innebadr att man blir en del av en specifik gemen-
skap, genom att ens styrkor och meningserbjudanden erkanns som
vardefulla for gemenskapen.

For att ta spranget fran moralfilosofi till verklighetens praktik prévar jag att
tillampa Honneths moraliska ramverk pa forskolans verksamhet, som bygger
pa omsorg, undervisning, fostran och lek. Omsesidigt erkinnande paverkar
darigenom omsorgssituationer (karlek), fostran/undervisningssituationer
(rattighet) och i situationer mellan medlemmar i en kamratgemenskap (soli-
daritet).

e Omsorg innebdr att en vuxen erkanner ett barn, genom att engagera
sig i barnets behov och kanslor, kdnna nérhet till barnet och uppleva
tillgivenhet for det.

e Fostran/undervisning innebdr att alla barn erk&nns dga samma rét-
tigheter till undervisning och fostran, till stimulans i sin utveckling
och till att bli betraktade som moraliska varelser som kan ta ansvar
for sina handlingar.

o Medlemskap i kamratgemenskap innebadr att barn erkdnns som en
tillgang till det gemensamma sammanhanget, som i forskolan ofta ar
leken.

Barn tenderar att strava efter att bli erkanda i dessa tre omraden for att fa bli
socialt delaktiga i omsorgs-, undervisnings- och leksituationer, och for att fa
kanna ndrhet, trygghet, tillit, jamlikhet och gemenskap.

Omesorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamratgemenskap ar sociala
strukturer och innehaller, som beskrivits tidigare, relationer mellan roller,
positioner och deras associerade praktiker. Rollpositioneringen i strukturerna
utgdr en osédkerhetsfaktor for uppkomsten av social delaktighet. Det finns
saledes en mekanism i strukturerna som majliggor och en som hindrar social
delaktighet. Den mekanism som producerar social delaktighet antas vara
erkédnnandemekanismen. Mekanismen som antas motverkar erkanningsbar-
heten hamtas fran processen som Honneth kallar social respektloshet, namli-
gen reifikation”. Reifikationsmekanismen antas ddarmed framkalla social
exkludering i praktikomradena. Dessa mekanismer aktiveras nar manniskor
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interagerar i omsorgs- undervisnings- fostrans- samt kamratgemensamma
situationer. Dessa interaktioner sker pa den interindividuella nivan i forsko-
lan.

Den interindividuella nivan i forskolan

Pa den interindividuella nivan ar det individers interaktioner som &r i fokus.
Individerna har direkta personliga kontakter med varandra. Motet &r en in-
teraktion i vilken tva eller fler individer ar involverade i kommunikation.
Dettta mote sker i en situation som villkoras av den specifika forskolans
strukturer, omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamratgemenskap.

Det ar pa denna niva som individer intar nagon av de roller som struktu-
rerna tillhandahaller. Rollerna ar specificerade och positionerade i forhallan-
de till varandra, och designade for att forskolan ska kunna genomfdra sitt
uppdrag (Eisold 2010). Generellt galler att rollen reducerar handlingsméjlig-
heter till sddana som &r forenliga med strukturen som rollen &r en del av.
Olika individer kan, inom strukturens ram, betona och anvanda rollen olika.
Typiskt ar att individer intar inte bara en roll utan olika roller vilka de kon-
stant skiftar mellan (ibid.). | férskolan kan barn, som beskrivits tidigare, inta
en roll som omsorgssdkare, som omsorgstagare, som elev, som kamrat och
som van. Vuxna kan i forhallande till barn inta en roll som omsorgsgivare
och som lérare. Individerna blir pa sa satt strukturellt placerade i forhallande
till varandra. Strukturen delar in rollerna i olika positioner, och vissa hamnar
i en auktoritetsposition i forhallande till andra. Det ger positionerna olika
mojlighetskostnader och darmed olika frihetsgrader. Detta innebdr att vissa
positioner for med sig lagre moéjlighetskostnader och darmed fler frihetsgra-
der for handling &n vad andra positioner for med sig. Larare och omsorgsgi-
vare &r i en auktoritetsposition i forhallande till eleven och omsorgstagaren,
vilket ger lararen och omsorgsgivaren lagre mojlighetskostnader och fler
frihetsgrader an vad eleven och omsorgstagaren har.

Handlingar i form av kénslor och 6nskningar emergerar pa den interindi-
viduella nivan, som beskrivits tidigare, fran individens intentioner pa indi-
vidnivan. Pa den interindividuella nivan skapar de emergerande handlingar-
na en dynamik som aktiverar omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis eller
kamratgemenskapen. Den aktiverade strukturen kommer att villkora den
situation i vilken interaktionen sker. Individen intar en roll som hon tror kan
ge henne det hon 6nskar, och som tar gestalt pa ett satt som strukturen tilla-
ter. Individen soker ett erkdnnande av rollen hos en annan individ, vilken
hon vill se som sin medaktér i en korrelerad roll. Detta frambringar en situa-
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tion som kraver ett svar fran den Andre®. Det racker med att vistas i narheten
av nagon annan for att ett svar pa onskan om erkannande ska vara obligato-
riskt. Den Andre stéller omedvetet grundlaggande strukturella fragor till sig
sjalv som: vilken typ av situationen ar detta?; vem ar jag i rollen som efter-
fragas?; hur lampliga ar olika handlingar for mig i denna situation? och vad i
situationen ar viktigt for mig?. Fragorna aktiverar den Andre och svaret
emergerar som en kansla i interaktionen. Kénslan kan antingen vara av kva-
liteten ”du ar erkénningsbar”, eller du ar inte erkanningsbar”. Den aktiverar
i sin tur antingen erkdnnandemekanismen eller reifikationsmekanismen i
strukturen (se figur 5).

SOCIALDELAKTIGHET

med koordnerad rolltagning

ERKANNANDEMEKANISM REIFIKATIONSMEKANISM

A OMSORGSPRAXIS A\

SOCIOPEDAGOGISK PRAXIS
KAMRATGEMENSKAP

SOCIALEXKLUSION

/

Den Andre: svar pa erkannandesékandet \
emer_qe&nde kénsla

SITUATION

i)

SJALV: rollval, erkdnnandestkande

K& emergerin(rj_e kansla /j

L

Individens andamalsenligt riktade intention

Figur 5. Emergens for social delaktighet och social exkludering.

Erk&nnandemekanismen aktiveras i omsorgspraxis nar ett barn intar en om-
sorgssokarroll, en vuxen uppmarksammar barnet, ger barnet omsorg genom
att inta en omsorgsgivarroll och barnet tar emot omsorg genom att inta en
omsorgstagarroll, eller om en vuxen vill ge ett barn omsorg genom att inta
en omsorgsgivarroll, barnet uppmérksammar det och tar emot omsorgen
genom att inta en omsorgstagarroll. Erk&nnandemekanismen &r verksam i

8 Elder-Vass (2010) kallar situationen for ‘rollkoordinerad interaktion’, och menar att denna
ar mekanismen som utloser kravet att den andre personen maste svara pa den forsta personens
rolltagande.
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sociopedagogisk praxis ndr en vuxen vill undervisa ett barn, intar en larar-
roll, vilket barnet uppméarksammar och tar emot erbjudandet genom att inta
en elevroll. Den kan dessutom aktiveras om en elev soker stdd i en sociope-
dagogisk situation, en larare uppmarksammar sokandet och ger eleven stdd.
Erkdnnandemekanismen &r verksam i kamratgemenskapen ndr ett barn vill
leka med andra barn, intar en kamratroll som de andra barnen uppmérksam-
mar. De andra erbjuder barnet intrdde till gemenskapen genom att inta kam-
ratroller gentemot det sokande barnet.

Reifikationsmekanismen aktiveras nér den som soker ett erkdnnande for
sin roll uppmarksammas men far inget erkannande. Mekanismen mojliggor
istéllet att den svarande endast observerar den sokande utan medkansla, in-
kannande och engagemang, fortingligar den sokande och utesluter henne
fran situationen (Honneth 2005b).

Mekanismerna producerar sociala processer. Erkdnnandemekanismen
alstrar en emergens som ger upphov till nya interna relationer mellan objekt.
Ur denna nya struktur emergerar social delaktighet, som mdjliggor att roller
koordineras. Reifikationsmekanismen startar en liknande emergens, i vilken
social exkludering emergerar. Social exkludering hindrar att roller koordine-
ras med varandra pa ett satt som gor att social delaktighet uteblir (se figur 5).

Den emergerande delaktighetsstrukturen

En struktur uppstar nar objekt bildar en intern relation. Salunda maste de
ingaende objekten som ar nédvandiga for emergensen av social delaktighet
ha interna relationer med varandra. Objekten kommer fran olika sociala ni-
vaer. Pa grund av det far strukturen en inre stratifiering (Elder-Vass 2010).
Objekten sokes genom abstraktion, det vill sdga man isolerar vissa objekt
fran en mangd olika objekt. Det innebar att man gor, som tidigare namnts, en
strukturell analys genom retrodiktion.

Olika forskare har kategoriserat olika aspekter (Janson 2004), komponen-
ter (Mohlin 2004a) och teman (Koster et al 2007) av delaktighet. | retrodik-
tionen testas dessa for att se om de har nagon nédvandig koppling till feno-
menet social delaktighet. De objekt som antas vara nddvandiga for social
delaktighet i forskolan ar:

Objektet tillhdrighet till forskolan innebdar att barn skrivs in i forskolan
och att vuxna far ett arbete i forskolan. Detta majliggor for barn att bli for-
skolebarn och for vuxna att bli personal i en specifik forskola. Genom objek-
tet kommer de att tillhéra en forskolegrupp, vilket &r nodvéndigt for att kun-
na bli socialt delaktiga i situationer som utspelas i den.

Objektet ”intersubjektiv interaktion som leder till vidk&nnande-
handlingar” innebar att individerna interagerar och omsesidigt paverkar
varandra, samt identifierar, uppskattar och vardesatter varandra som medak-
torer i korrelerade roller. Denna interaktion leder till vidkdnnandehandlingar,
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som kan uttryckas som ett leende mot den stkande, ett engagemang i den
sokandes kanslor och uttryck, inbjudan till situationen eller ett vanligt ord.
Vidkannande visas nar individen ar igenkannbar och erkénningsbar.

Objektet ”situationsberoende autonomi” handlar om handlingsfrihet,
handlingsmoéjligheter och handlingsférmaga. Individen behover ha férmaga
att forstd den foreliggande situationen, kunna hantera den, och kunna ta
stéllning till om hon vill vara eller inte vara socialt delaktig i den. Hon beho-
ver ha kapacitet och mojlighet att finna alternativ som kan paverka den. I sin
paverkan behdéver hon anpassa sig till situationen och de inblandade indivi-
derna. Dessa individer och situationer ar inneslutna i omsorgspraxis, socio-
pedagogisk praxis och kamratgemenskap, vilka villkorar handlingarna och
skapar olika mojlighetskostnader och frihetsgrader for olika roller i struktu-
rerna. Genom att handla utanfor situationen som strukturen villkorar tar inte
individen hansyn till radande handlingsutrymme och kommer darfor att fa
svart att bli socialt delaktig i situationer som &r inneslutna i denna struktur.

Objektet “engagemang” ar en emotionell upplevelse i individen. Emotio-
nen emergerar som engagemang i interaktionen mellan individer i situatio-
nen, och visar sig i individens narvaro i situationen.

De objekt som antas vara nddvéandiga for existensen av social delaktighet
kommer fran olika strata (se figur 6). Fran den institutionella nivan abstrahe-
ras “tillhorighet till forskolan”. Fran den interindividuella nivan abstraheras
“interpersonellt handlande som leder till vidkannandehandling”. Fran den
individuella nivan abstraheras “engagemang” och “situationsberoende auto-
nomi”.

De interna relationerna mellan dessa fyra objekt antas utgora delaktig-
hetsstrukturen. Delaktighetsstrukturen grundlagger karaktaren hos social
delaktighet. Social delaktighet kan nu genom sin struktur, med egna krafter
och mekanismer, villkora rollkoordinering och samhandling i en situation.
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Figur 6. Emergens av delaktighetsstrukturen.

Forklaringsmodell for social delaktighet

Utifran ovan beskrivna analyser kan en forklaringsmodell for social delak-
tighet skapas (se figur 7). Beskrivning av forskolans strukturer, omsorgs-
praxis, sociopedagogisk praxis samt kamratgemenskap, har utforts. Dessa
tenderar att villkora de situationer som individer i forskolan befinner sig i.
De mdjliggor vissa handlingar, roller och positioner samt hindar andra.

Analys av individens paverkan pa den interindividuella nivan visade att
individens intentioner emergerar som kanslor, 6nskningar och handlingar pa
den interindividuella nivan. Dessa skapar dynamiken i processen, aktiverar
strukturer och mekanismer.

Den sociala processen &r analyserad genom en kausal analys och en
strukturell analys. 1 den kausala analysen abstraherades erkdnnandemeka-
nismen och reifikationsmekanismen genom retroduktion. | den strukturella
analysen abstraherades objekten ’tillhorighet till férskolan”, ”interpersonellt
handlande som leder till vidkdnnandehandling, “engagemang” och ”situa-
tionsberoende autonomi” via retrodiktion.

Forklaringsmodellen for social delaktighet kan tillimpas pa omsorgssi-
tuationer, sociopedagogiska situationer och kamratgemensamma situtioner.
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Figur 7. Forklaringsmodellen for social delaktighet och social exkludering
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4. Den empiriska studien

Detta kapitel handlar om den empiriska studien. Det inleds med en dis-
kussion om skillnaden mellan praktiken och férklaringsmodellen for social
delaktighet, med andra ord mellan det konkreta och det abstrakta. Darefter
redogors for studiens design, en flerfallsstudie. Urvalet av barn och forskolor
beskrivs, och hur kontakten med dem togs. Sedan foljer en framstéllning av
den analytiska dualismen, som visar hur och varfér man kan samla data som
svarar mot forklaringsmodellen och forskningsfragorna. Forskningsfragorna
for den empiriska studien ar:

e Hur é&r strukturerna formerade i studiens forskoleavdelningar?

e Hur &r personalens forhallande till barnens kamratgemenskap?

e Hur formas barns sociala delaktighetsprofiler i relationen med for-
skoleavdelningarnas olika strukturer?

e Hur formas specifikt barns, med Downs syndrom, delaktighetspro-
filer i relation med forskoleavdelningarnas olika strukturer?

e Hur kan man forsta relationen mellan barns sociala delaktighets-
profiler och den enskilda forskoleavdelningens strukturer?

Dérpa redogors for de metoder som anvands for att skapa och samla data,
varpa nagra etiska dilemman framfors. Kapitlet avslutas med en beskrivning
av bearbetningen av datamaterialet.

Forhallandet mellan forklaringsmodellen och praktiken
Ingen forklaringsmodell kan precisera hur social delaktighet i praktiken moj-
liggors och begransas av en forskolas praxisar och kamratgemenskap, eller
hur dessa ar formerade i en specifik forskola. Detta kan bara ske genom en
konkret, empirisk analys baserad pa en forklaringsmodell for social delak-
tighet, som i sin tur ar grundad i en ontologi. Séaledes ar forklaringsmodellen
och praktiken beroende av varandra, sasom olika sidor av samma mynt.

Praktik och forklaringsmodell, eller det vardagliga och det vetenskapliga,
ar olika instanser med olika forutsattningar och villkor. Gustavsson (2011)
beskriver att skillnaden mellan dem ligger i deras olika kunskapsformer
(vardaglig och vetenskaplig kunskap) och sprak (vardagens respektive ve-
tenskapens begrepp och termer), och skriver fram en pragmatisk brytnings-
teori, det vill séga en teori som visar var brytningen mellan det vardagliga
och det vetenskapliga sker.

| praktiken finns vardagen med handlingar som baseras pa praxis. Verk-
ligheten tolkas av dess medlemmar och fangas i vardagliga begrepp, och
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vardagskunskapen pekar mot en praktiskt orienterad kunskapsform. Dessa
handlingar blir tillgangliga for forskaren genom observationer och samtal
med deltagarna i praktiken. Forskaren transformerar dessa data och forhaller
sig till dem sdsom text under en tolkande process som skapar monster. Tolk-
ningsprocessen ror det vardagliga spraket och den vardagliga forstaelsen
inom det sammanhang som studeras, men samtidigt ocksa en vetenskaplig
meningskontext. Det ar har brytningen kommer in, eftersom olika kontexter
far sina betydelser genom de diskurser som de ingdr i. Vetenskapen innehal-
ler termer som ocksa forekommer i vardagsspraket, men som teoretiska be-
grepp far de en annan betydelse &n den ursprungliga. En vetenskaplig be-
skrivning &r alltsd inte en enkel Gversattning av vardagsspraket till en veten-
skaplig vokabuldr. Detta skifte av diskurs innebdr samtidigt ett skifte av
verksamheter, en slags aspektvaxling. Forskaren skiftar fran den naturliga
installningen till en teoretisk reflektion, vilket kan visa nagot som fran bor-
jan inte var synligt. Med hjélp av en forklaringsmodell for social delaktighet
kan nagot nytt uttryckas genom att den anknyter praktiken till etablerade
begrepp och teorier.

Forklaringsmodellen som anvands i denna studie bygger pa ett antagande
om en erk&nnandemekanism som emergerar en delaktighetsstruktur med fyra
ingaende sociala objekt (se figur 7). Forklaringsmodellen kan ses om en
brytningsteori som kan anvéandas i analysarbetet for att pavisa villkor for
social delaktighet.

Forhallandet mellan teori och praktik behéver saledes

knappast grundas i att strikt induktivt eller deduktivt soka eller bryta invarian-
ser, utan snarare i att konkretisera empirisk information i ljuset av kvalificerad
teori. Snarare an att tillféras som en given abstraktion, kan teorin aktivt arbeta
i kunskapsbildningen och pa sé sitt bidra till den kontextuella informationens
integration i ett vidare monster av barkraftig argumentation. Mellan teori och
empiri finns da en intern relation av successivt allt mer allmangiltiga stall-
ningstaganden utifran praktiska omstandigheter (Fritzell 2009 sid. 200).

Dessa stallningstaganden kan generera en kunskap som visar nagot som var
fordolt for vardagskunskapen, och som kan foras tillbaka till praktiken. Slut-
produkten bor saledes ge en méjlighet till en forandrad vardagserfarenhet.

En flerfallstudie

Barn fran en specifik avdelning i en forskola ar inneslutna i samma om-
sorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamratgemenskap. Dessa strukturer
tenderar att villkora deras interaktioner, genom att de mojliggor vissa och
hindrar andra handlingar i de situationer som barnen befinner sig i. Man kan
anta att strukturer i olika forskolor skapar olika villkor for handlingar, och
darmed for emergensen av social delaktighet. Detta antagande paverkar ut-
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formingen av studiens design pa sa satt att varje forskoleavdeling bor ses
som ett eget fall. Fallstudiedesignen méjliggor att villkoren for aktiveringen
av erkannandemekanimsen kan studeras pa varje avdelning. Genom jamfo-
relser mellan fallen kan man fa kunskap om strukturernas olika villkor, och
hur dessa paverkar barnens sociala delaktighet i olika situationer.

Studien har en flerfallsdesign (Yin 2007), dar fyra avdelningar i var sin
forskola fungerar som var sitt fall. Designen har flera analysenheter och mul-
tipla datakallor. Forskolebarns vardagsliv observeras och samtal mellan for-
skolldrare och forskare bandas. Kontexten dér data hdmtas villkoras av den
specifika forskolans omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamratge-
menskap (se figur 8).

Forskola A ForskolaB  ForskolaC  Forskola D

| Kontext | [ Kontext | I Kontext ] I Kontext I

*Observation *QObservation *Observation *QObservation
forskolebarn férskolebarn forskolebarn férskolebarn

*Bandade *Bandade *Bandade *Bandade
samtal samtal samtal samtal
forskollarare forskolldrare forskolldrare forskolldrare
och forskare och forskare och forskare ochforskare

Figur 8. Flerfallsstudien.

De forskolor som deltar i projektet ”Intervention for delaktighet. Pedago-
giskt stod i kamratsamspel mellan barn med funktionella olikheter i forsko-
lan ar mer eller mindre olika i forhallande till varandra. Skillnaderna marks
i forskolornas atmosfar, och i de handlingar som observeras under datain-
samlingen. Atmosfaren uppstar ur handlingarna som villkoras av strukturer-
na. Pa grund av det kan man anta att avdelningarna har nagot olika struktu-
rer. En avdelning prioriterar kamratgemenskapen, en annan omsorgspraxis,
pa en tredje ar barn med Downs syndrom och resursen strukturellt separera-
de fran Gvriga barn och personal och pa en fjarde leker barn med Downs
syndrom tillsammans med barn utan Downs syndrom.

Fran projektets forskolor valdes fyra stycken ut till avhandlingen genom
en replikationslogik, vilket innebér att troligt resultat fran databearbetning av
barns sociala delaktighet i forskolorna kommer att ge olika resultat da for-
skolorna uppvisar olika formeringar av sin kontext. Detta & mgjligt att gora
nar det finns ~ett teoretiskt ramverk som kan formulera saval de betingelser
under vilka en viss foreteelse sannolikt upptrader som de betingelser under
vilka foreteelsen sannolikt inte upptrédder” (Yin 2007 sid.69). | forklarings-
modellen for social delaktighet finns teoretiska antaganden om de betingel-
ser som kravs for att barn kan bli socialt delaktiga och socilat exkluderade.
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Genom att studera och jamfora fyra forskolor antas att en férdjupad forklar-
ing av relationen mellan barns sociala delaktighet och forskolans strukturer
kan nas.

Urval och tilltrade till forskolor

| studien ingar forskolebarn mellan fyra och fem ar samt forskolepersonal.
Nagra av forskolebarnen har Downs syndrom. Barn med Downs syndrom
och deras foréldrar har for det mesta kontakt med habiliteringen.® Habilite-
ringspersonal k&nner darfor val till barnen, och vet om och i vilken forskola
de gar.

Projektets forskare tog kontakt med verksamhetsledningen for Handikapp
och Habilitering™ i Stockholm, som var villiga att hjalpa till att finna barn
med Downs syndrom mellan fyra och fem ar, och som gick i forskola. Det
genomfordes pa sa satt att personal pa habiliteringscentren* kontaktade bar-
nens foraldrar, lamnade skriftlig information om projektet och fragade om
forskarna fick ta kontakt med barnens forskolor. | de fall foraldrarna sade ja
kontaktades forskolechefen for barnets forskola, och tillfragades om hon/han
var intresserad av att forskare traffade personalen for att ge en noggrann
information om vad projektet gick ut pa. Vid ett jakande svar fick antingen
all personal pa forskolan eller personalen pa den avdelning déar barnet med
Downs syndrom gick information. Om personalen var intresserad att delta
planerades tider for datainsamlingen.

Det var manga dorrvakter som behovde dppna dorrar for att tilltrade till
forskolorna skulle majliggoras. Det var verksamhetsledningen pa habilite-
ringen som skulle se till att cheferna pa habiliteringscentren ombad sina
medarbetare att finna barnen. De i sin tur skulle be féréldrarna om tillstand
sa forskolecheferna kunde kontaktas. Forskolecheferna skulle bli intressera-
de av projektet och ge sin tillatelse till att forskolepersonalen kontaktades.
Det var till slut férskolepersonalen som bestimmde om de skulle delta eller
ej. Nar kedjan ar sa lang ar det uppenbart att det tar langre tid vid vissa dor-
rar an andra, och ibland var kontakten med dorrvakten mer en relation an en
héndelse.

® Habilitering ar en laglig rattighet for personer med medfédda eller tidigt i livet uppkomna,
oftast livslanga funktionsnedsattningar. Rattigheten ar inskriven i Halso- och sjukvardslagen.
Habilitering ar ocksa en service som erbjuder radgivning, stod och behandling till dessa per-
soner och deras natverk. Habiliteringspersonal i Stockholm bestar av arbetsterapeut, kurator,
logoped, psykolog, sjukgymnast och specialpedagog.

10 Handikapp och Habilitering i Stockholm har bytt namn till Handikapp och Halsa.

1 Det finns tio habiliteringscenter i Stockholm, som tar emot barn upp till 16 ar med utveck-
lingsstdrning, rérelsehinder, motoriska utvecklingsforseningar, flerfunktionshinder. Habilite-
ringscentren har geografiska upptagningsomraden. Nar barnen fyller 16 ar ar de valkomna till
habiliteringscenter fér ungdomar och vuxna.
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Urval av barn och personal

Den empiriska studien i avhandlingen involverade forskolebarn och forsko-
lepersonal fran de avdelningar dar barnen med Downs syndrom gick. Det
handlade om fyra avdelningar fran var sin forskola. Personalen pa avdel-
ningarna valde ut barn och personal fran avdelningen till studien. De valde ut
fyra barn, varav minst ett har Downs syndrom, samt tva personal, varav
minst en ar forskollarare. Barnen var mellan 4 och 5 ar. Studien inneholl 16
barn, av vilka 5 har Downs syndrom (i en av avdelningarna deltog tva barn
med Downs syndrom), och 9 personal (i en avdelning deltog tre personal).

Alla forskolor & kommunalt drivna med fristaende byggnader och flera
avdelningar. Barnen pa de utvalda avdelningarna ar mellan 1,0 och 4,11 ar.
En av avdelningarna drivs med influenser av Reggio Emiliapedagogiken.
Annars var avdelningarna ratt homogena vad galler bemanning, barngrupps-
storlek, dagliga scheman, aktiviteter och material. Alla avdelningar hade fatt
personalforstarkning néar de tog emot barn med Downs syndrom, men de
anvande denna pa olika sétt.

Tva av avdelningarna hade tre barn vardera med Downs syndrom. | en av
dessa avdelningar hade varje barn med Downs syndrom en kontaktperson, en
forskolléarare, men i praktiken tog all personal ansvar for barnen. I den andra
avdelningen hade tva personal det Gvergripande ansvaret for barnen med
Downs syndrom. Aven i de avdelningar som hade ett barn med Downs syn-
drom var organisationen av stdd olika. | en hade den anstéllda resursperso-
nen ansvaret for barnet med Downs syndrom. De fungerade mer eller mindre
som en egen liten 6 pa avdelningen. | den andra avdelningen hade en av
forskollararna det overgripande ansvaret for barnet med Downs syndrom,
men under det dagliga arbetet delade hon och en annan person pa det. | alla
avdelningar fick barnen med Downs syndrom specialtraning pa forskolan,
och personalen hade kontakt med habiliteringen.
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Variabel Forskola A Forskola B Forskola C Forskola D
Antal avdelningar | 5 4 5 5
i forskolan
Antal barn pa 20 20 20 18
avdelningen
Antal barn pa 3 3 1 1
avdelningen med
Downs syndrom
(BS)
Alder p& barnen 1-4,1 35 4 3,1-4,12
pé avdelningen
Tilldelad Ja Ja Ja Ja
personalforstarkni
ng
Kontakt med Ja Ja Ja Ja
habiliteringen
Barndeltagare i 1 flicka med 2 pojkar med 1 pojke med 1 pojke med
studien DS DS DS DS

1 flicka utan 1 pojke utan 1 pojke utan 1 pojke utan

DS DS DS DS

2 pojkar utan 1 flicka utan 2 flickor utan | 2 flickor utan

DS DS DS DS
Personaldeltagare i | 2 forskollarare | 1 forskoll&rare | 2 forskol- 1forskolechef
studien 1 barnskétare | larare 1 resurs

1 pedagogisk
ledare

Tabell 2. Férhallanden pa de deltagande férskoleavdelningarna.

For att samla datamaterial som kan ge forstaelse for barns sociala delaktighet
och forstaelse for avdelningarnas omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och
kamratgemenskap visar forklaringsmodellen att barnens handlingar bor ob-
serveras i vardagssituationer. Den analytiska dualismen nedan visar teore-
tiskt hur detta ar mojligt att forsta.

Analytisk dualism

Den analytiska dualismen (Archer 2003) ar en metodologi som bygger pa
relationen mellan struktur och agentskap, men visar ocksa hur man kan nér-
ma sig sitt studiesubjekt. Modellen innebér att struktur och agentskap &r
skilda stratum med egna krafter och egenskaper, att strukturen begrénsar och
mojliggér manniskans handlingar, och att manniskans agentskap reproduce-
rar och transformerar strukturer. ”Dualism” syftar just pa att strukturen och
manniskans agentskap ar skilda strata. ”Analytisk” syftar pa att dessa strata
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och dess relation inte kan urskiljas i handelsernas mangfald, utan endast
genom en analys. Analysen satter in strukturer och agentskap i en tidsdimen-
sion. Modellen vilar pa tva forutsattningar, for det forsta att strukturen fore-
gar handlingarna i tiden, och for det andra att elaborationen av strukturen
kommer efter handlingarna i tiden.

Archer har formulerat den analytiska dualismen i en cykel med tre faser,
enligt nedan.

1) structural conditioning

Tl
)] socio-cultural interaction

T2 T3
3) structural elaboration

structural reproduction T4

Figur 9. Analytiska cykler i samspel mellan social struktur och agentskap.
Kalla Archer 2003 sid. 3

(1) T* kannetecknas av strukturell paverkan genom superveniens fran om-
sorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamratgemenskap pa handlingar i
situationer. Handlingarna villkoras, det vill s&ga strukturerna tenderar att
begransa vissa handlingar och méjligg6ra andra.

(2) Vid T2 sker en interaktion i praktiken mellan individer inom dessa vill-
kor. Eftersom individerna agerar i 6ppna system och &r innovativa kan utfal-
let av interaktionerna inte pa forhand forutsagas. Huruvida erkannandeme-
kanismerna far genomslagkraft sa att social delaktighet emergerar mellan
manniskor i dessa interaktioner, eller om motmekanismen “reifikation” utlo-
ses och personer blir exkluderade ar darfor en oppen fraga, och det &r just
detta som studerades. Det ar saledes har mellan T2 och T3 som datainsam-
lingar gjordes av individernas handlingar, for att senare kunna analysera de
bakomliggande strukturerna och mekanismerna.

(3) Archer menar att interaktionerna och handlingarna kan ge savél morfo-
genetiska (transformativa) som morfostatiska (reproduktiva) konsekvenser
for strukturerna mellan T3- T*. De morfogenetiska cyklerna leder till forand-
ring av strukturer och de morfostatiska leder till bevarande av strukturerna.
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I denna avhandling studeras inte om strukturer bevaras eller fordndras. Detta
skulle vara i fokus for en studie da man studerar hur en implementering av
nagot nytt paverkar stuktur -agentskap.

Faserna 1-3 kan som sagt inte urskiljas i verkligheten, utan ar analytiska
atskillnader. Men pa detta satt kan man halla isar struktur och agentskap och
forsta deras samspel, vilket ar viktigt for analysen av datamaterialet.

Datainsamling

Fran projektet “Intervention for delaktighet. Pedagogiskt stod i kamratsam-
spel mellan barn med funktionella olikheter i forskolan”, som beskrivs i in-
ledningen, har datamaterial hdmtats och anvénts i avhandlingen. Materialen
ar i form av faltanteckningar och bandade samtal.

Observation och faltanteckningar

Observationer av de 16 utvalda forskolebarnen gjordes under tva dagar (c:a 5
timmar varje dag) per forskolebarn i deras forskolor. Samtidigt skrevs féltan-
teckning om det som hande med och omkring forskolebarnen, vad de sa och
gjorde, det vill séga handlingar och uttryck som konstituerar det sociala livet.
Forskoleobservationen gav en bild av forskolebarnen i deras forskolemiljo,
villkorade av sin forskolas omsorgspraxis, sociopedagogiska praxis och
kamratgemenskap. Under observationen togs ocksa tid pa varje situation
forskolebarnen befann sig i. Det gjorde att tiden da varje forskolebarn till-
bringade i var och en av strukturerna kunde berédknas.

Observation ar en dynamisk aktivitet som aldrig ar en ren visuell upple-
velse utan blandas med andra sinnesintryck, sérskild horsel, dofter och takti-
la beroringar, men ocksa med andra aktiviteter — inte minst tankandet och
spraket (Arvastson och Ehn 2009). | faltanteckningarna Iostes synintryck
upp, filtrerades i ett annat medium och fick en grammatisk struktur. Obser-
vationerna Overgick till en spraklig aktivitet, dd man som observator blev
varse vad man hade sett. Men bakom den yttre synbilden, déljde sig barnens
varderingar och forestallningsvarldar, och darfor maste en observator reflek-
tera dver vad som kan ligga bakom det synliga, lara sig att lasa “bilden i
bilden” och valja passande begrepp. Det &r dock endast méjligt for observa-
toren att konstruera faltanteckningar utifran hennes erfarenhet och kunskap.
All kunskap &r begreppsmassigt formedlad, och darfor ar det omdjligt att
gora neutrala observationer av héndelser i verkligheten. Enligt kritisk rea-
lism &r observationer alltid teorityngda (Danermark et al 2003). Som obser-
vator kan man saledes endast observera forskolebarn i deras forskola utifran
sitt eget perspektiv. Det betyder att andra personer skulle ha kunnat se (och
tanka) nagot annat om vad som hande forskolebarnen &n vad observatoren
gjorde.
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Observationer sker alltid i nutid, men i samma dgonblick som intrycken
skrivs ned har de férvandlats till historia (Ehn 2009). Att observera och sam-
tidigt skriva faltanteckningar innebar saledes att observatéren mentalt befin-
ner sig i olika tidsskeenden. Det kunde ibland resultera i att observatéren
missade det som skedde for att hon funderar 6ver formuleringar. Observatio-
ner kraver darfor uppmarksamhet och fokus pa det man vill studera, och
forsok till att lata bli att fundera dver det man ser medan man observerar. For
att orka behover man pauser. Men pauser ar ocksa viktiga for dem som ob-
serveras. Barnen kunde inte observeras hur lange som helst utan att de kénde
sig iakttagna och besvarade.

Att observera innebdr att ge akt och noggrant registrera det som sker
kring barnet som observeras, vilket samtidigt innebar att observatéren agnar
mindre uppmarksamhet at andra och annat runt omkring. Observation inne-
bar saledes att valja och valja bort. Under observationen & man mitt i den
pagaende sociala interaktionen och far forstahandsinformation om vad som
hander. Det ger en personlig forstaelse och direkt erfarenhet av handelserna.
Ibland &r upplevelserna svara att hantera, och ibland vill man ingripa i han-
delserna. Men som observator bor man avsta fran det, eftersom syftet med
observationen &r att forsta vad som hander forskolebarn under dagen. For att
folja handelserna behdver man sta utanfor sjalva handlingen, och darfor val-
de jag en roll som innebar att vara en ”mindre deltagande observator”. Aven
om observatdren agerar som en “mindre deltagande observator”, finns hon
med i barnens kontext och paverkar och blir paverkad.

Samtal med personal

Samtalen i foreliggande studie ar delar ur projektets ”Intervention for delak-
tighet. Pedagogiskt stdd i kamratsamspel mellan barn med funktionella olik-
heter i forskolan.” implementeringsstudie av ett pedagogiskt forhallningssatt
for okad delaktighet i forskolans kamratsamspel for barn med och utan funk-
tionsnedséattningar. Denna studie var en kvasiexperimentell flerfallsstudie
med pretest — poststestdesign, dar datamaterialet innehéll video och bandade
samtal. Pretest utgjorde en baseline, och innehdll tva filmer. De visade de
fyra utvalda barnen, och en av de utvalda forskollararna som lekte med var-
andra. Implementeringsdelen inleddes med tva samtal da fokus var interak-
tionerna mellan personerna i filmerna. Implementeringens syfte var att finna
ett pedagogiskt forhallningssatt som underlattade social delaktighet i leken.
For att na malet med syftet spelades ytterligare tre filmer in da forhallnings-
sattet praktiserades, och tre samtal fordes da implementeringen av forhall-
ningssattet diskuterades. Posttest var en uppféljning, och innehdll tva filmer
da forskollararen anvande sig av det pedagogiska forhallningssatt som disku-
terades fram under implementeringen. Varje forskola deltog saledes i sju
videoinspelningar, och fem samtal da filmerna anvandes som diskussionsun-
derlag.
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Samtal

Projektets implementeringsstudie inrymde saledes fem bandade samtal per
forskola. De samtal som fordes vid denna studies utvalda forskolor anvéands i
avhandlingen. Samtalen innehaller dialoger mellan de utvalda personerna
fran personalen, UIf Janson och mig om forskolebarnens interaktioner, han-
delserna i filmerna och forskolldrarens ingripanden i barnens lek. | dessa
samtal berattar dven personalen om barnen i vardagssituationer och om hur
deras dagar ser ut i forskolan. Det ar dessa uttalanden som anvénds i avhand-
lingen, och de ger ett underlag till forstaelsen av strukturerna i respektive
forskola.

Etik

Etikprévning

Projektet “Intervention for delaktighet. Pedagogiskt stéd i kamratsamspel
mellan barn med funktionella olikheter i férskolan™ ar granskat och godként
av den regionala etikprévningsndmnden i Stockholm (vid Karolinska institu-
tionen) 2008. Studien foljer Vetenskapsradets Forskningsetiska principer
inom humanistisk — samhallsvetenskaplig forskning (2002).

Personal i forskolan fick bade skriftlig och muntlig information om pro-
jektet, och barnens foréldrar informerades skriftligt. Informationen innehdll
upplysning om vem som finansierade projektet, att den var godkénd av etik-
prévningsndmnden, syftet med projektet och de forvantade vinsterna. De
fick en beskrivning av hur studien skulle genomforas, och vilka metoder som
skulle anvéndas for att samla in data. Barnen fick information genom att
foraldrar och personal berdttade for dem om projektet innan jag kom till
forskolan, och genom att jag informerade dem under den forsta dagen, och
darefter genom hela materialinsamlingstiden nar de fragade om varfor jag
var i forskolan (Vetenskapsradet 2002 sid. 7 angdende informationskravet).
Skriftligt samtycke inhamtades fran foraldrarna till de 16 barnen, och munt-
ligt fran de atta forskollararna, med information om att det var frivilligt att
delta och att de nar som helst kunde avbryta deltagandet utan nagra negativa
konsekvenser (ibid. sid. 9 angaende samtyckeskravet). Foraldrar och perso-
nal fick dven veta att datamaterialet skulle forvaras oatkomligt for andra an
forskaren, och anvandas endast for forskningsandamal (ibid. sid 14 angaende
nyttjandekravet). Personalen i varje forskola fick forfragan om de ville ta del
av resultatet for sin forskola, och alla tackade ja till detta erbjudande (ibid.
sid 15 rekommendation 2 angaende information om forskningsresultat).
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Etisk diskussion av forskningsdesignen

I denna studie deltog forskolor dar barn med och utan Downs syndrom gar.
For att f kannedom om dessa forskolor och intrade i dem var jag tvungen att
anvanda mig av sa kallade dorrvakter (se urval och tilltrade till forskolan).
Miller och Bell (2008) diskuterar maktpositionen hos dessa dorrvakter. De
bestammer vilka som ska tillfragas och vilka som inte ska tillfragas. De som
véljs ut kan hamna i ett dilemma om de inte vill delta men kanner att deras
relation till dérrvakten gor att de maste. De som inte valjs ut kan uppleva ett
bortvaljande och utanférskap. Samtyckeskravet blir déarfor luddigt ndr man
behdver dorrvakter for att fa kannedom om forskolor. Det blir, som jag ser
det, ratt manga som ger sitt samtycke, och vem av dem som har mest makt ar
svart att veta. Jag forsokte darfor vara tydlig i min information till persona-
len i forskolan om att det var de som bestamde om de ville delta eller gj. I tre
fall sa aven personalen nej till ett deltagande, vilket kan visa att de trots alla
dorrvakter vagade ta egna beslut.

Informerat samtycke ar alltid en problematisk del av etiken. Vad sam-
tycker egentligen deltagarna till? Alla tolkar informationen olika och har
forhoppningar om vad forskningen ska innebéra och vad den kan leda till.
Inte forran studien har kommit igang forstar de inblandade vad de har tackat
ja till. Miller och Bell (2008) anser darfor att samtycke ska vara en pagaende
forhandling genom hela forskningsprocessen. Det blir ett &nnu stérre dilem-
ma nar man som foréaldrar samtycker for sina barns rakning. Darfor var jag
mycket noga med att beratta for barnen varfor jag var i deras forskola. Jag sa
att jag ville veta vad barn gor i férskolan, om de fick vara med och leka nér
de ville eller om de nagon gang inte fick vara med. For att fa veta det skulle
jag vara i forskolan och skriva ned det jag sag. Jag sa &ven att om de inte
ville att jag tittade pa nér de lekte sa fick de séaga till mig. Under observatio-
nerna var jag aven uppmarksam pa signaler fran barnen som innebar att jag
storde deras lek. Stdngde de dorren eller sprang de ivdg bakom husknuten
var jag noga med att inte tranga mig pa. FOr mig &r det ett satt for barnen att
tillfalligtvis neka till samtycke att delta i studien. Det &r ett sétt att i stunden
fa veta barnens instéllning till deltagandet, och det ar ocksa det satt som sma
barn kan ge sitt samtycke pa.

Den typ av fallstudier som jag anvénder mig av ér ett etiskt dilemma i sig.
For att jag ska fa ett resultat som besvarar forskningsfragorna maste varje
avdelning som deltar i studien framstallas pa ett transparant satt. Jag skriver
fram hur varje avdelning i studien mojliggor eller forsvarar for barn att delta
i avdelningens aktiviteter. FOr vetenskapligheten i min avhandling behdvs ett
skarskadande av den enskilda avdelningen, men &ven av de enskilda indivi-
derna som deltar i studien. Barnens alder och kon beskrivs, liksom avdel-
ningens omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och barnens kamratgemen-
skap. Strukturerna analyseras ur handlingar, tal och hur aktiviteter organise-
ras. Det & mycket latt att kdnna igen avdelningen och barnen om man har
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kunskap om deras deltagande i studien, och resultatet kan k&nnas besvéran-
de. Men a andra sidan har studien ett kritiskt perspektiv som kan forbattra
barns livskvalitet i forskolan och vitalisera samhéllsdebatten angaende barns
delaktighet.

Etisk diskussion angaende forskning i andra personers
vardagsliv

Trots allt &r detta den mindre svara delen av etiken i studien. Den bygger pa
en blandning mellan en deontologisk etik, absoluta etiska regler som maste
foljas oavsett konsekvens, och en utilitaristisk etik, som baseras pa det abso-
lut goda och fokuserar pa den béasta handlingen och ett pragmatisk nyttotan-
kande vad galler resultat (Birch, Miller, Mauthner och Jessop 2008). Men
det verkliga etiska dilemmat ar att vara forskare i andra ménniskor vardag.
Att vara ute pa faltet ar ett specifikt varande, tillhérande och deltagande i
andras sociala liv (ibid.). Har behovs en annan etisk modell och Birch et al
(ibid.) foreslar en reflexiv etik, dar sjalvet ar placerat i etiska forhandlingar,
vilket mojliggor erkdannandet av den andres behov, réttigheter och erbjudan-
den samt erkannande av kénslor och emotioner. Det gor att etiken kan bli en
del av interaktionerna och vérderingarna mellan forskare och deltagare i
studien. For att detta ska bli mojligt behdvs en kombination av en etisk mo-
dell som guidar vart etiska tankande, och som ligger bakom stallningstagan-
det som reflektionen utvecklar. Edwards och Mauthner (2008) foreslar en
omsorgsetik som grundas i kontexten dar studien genomférs, samt i situatio-
ner och interaktioner som uppstar i denna kontext. Omsorgsetiken ar en mo-
ralisk aktivitet och baseras pa 6msesidighet, ansvar, férsoning och en forsta-
else av maktpositioner. Denna omsorgsetik och reflekterande etik forsokte
jag anvénda mig av under insamlandet av datamaterial.

Det etiska forhallningssattet gav upphov till ett antal fragor som till ex-
empel vilka forhoppningar vécker jag hos deltagarna och hur kan dessa han-
teras?, vad kan jag gora for skada och hur kan jag mildra dessa? De etiska
fradgorna och det moraliska handlandet maste alltid finnas med, men det &r
svart att reflektera Gver sitt handlande hela tiden. Nar man ar i praktiken
ingar man i interaktioner och da gar det inte att reflektera Gver handelserna.
Detta kan enbart goras efter samvaron (Molander 1996). Denna reflektions-
stund &r viktig och bor inga som en ingrediens i forskarens vardag (Edwards
och Mauthner 2008). Reflektionen kan ge kunskap som kan vara till gagn i
nastkommande interaktioner pa faltet. Jag reflekterade 6ver dagens handelser
nar jag akte hem fran forskolorna, vilket gjorde att vissa situationer eller
diskussioner som jag hade varit involverad i blev forstaeliga. Dagen darpa
kunde jag ateruppta diskussionen med forskollararna men pa ett mer genom-
ténkt satt. Det gjorde att hela projektet blev en ldrandeprocess fér mig, som
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medforde att jag fordndrade mitt beteende under observationerna och i sam-
talen under tidens gang.

Forskarens narvaro pa faltet kan for barnen och forskollararna vara be-
svarlig. Fran forskollararnas sida fanns det ibland kéanslor av osékerhet nar
de skulle I6sa en konflikt mellan barn som de inte hade sett men som jag
hade observerat. De uttryckte da irritation Gver att jag inte hjalpte till. Jag
forsokte forklara min roll som observatdr, och att den kunde forlora sin be-
tydelse om jag aven gick in i rollen som larare. Med Honneths (2003a,
2005a) moralfilosofiska teori om dmsesidigt erkdnnande kan man anta att
jag i dessa situationer inte var erkdnd som en person som tog mitt moraliska
ansvar i stunden och hjalpte till att I6sa konflikten mellan barnen utan dver-
lamnade den pa forskollararna. Om man funderar vidare 6ver situationen kan
man undra om min nérvaro gjorde att forskolldararna drog sig undan, och
darfor inte hade full koll pa vad barnen gjorde. Irritationen skulle da inte
bara vara riktad mot situationen som sadan, utan eventuellt ocksa 6ver min
narvaro och/eller en upplevelse av att jag kontrollerade deras arbete med
barnen. Enligt Honneths teori (ibid.) kan man anta att forskollararna upplev-
de att de inte var erkdnda av mig som nagra som hade tillrackliga formagor
att hantera barnen.

Vissa forskollarare visade forvantan att fa nagot av mig som kunde tillfo-
ras deras praktik, och de blev besvikna néar de forstod att det endast var de
tva utvalda forskollararna som fick tillgang till samtalen med mig. Detta
forsokte jag l6sa genom att all personal fick erbjudande om att delta i en
presentation av resultatet fran deras forskola. Under denna forelasning fick
de &ven en teoretisk referensram att satta in resultatet i, vilket férhoppnings-
vis bidrog till att forskningen blev mer anvandbar fér dem. Denna utvaldhet
kan alltsa skapa kanslor av orattvisa for dem som inte valjs ut, vilket dven
barn visade. Vissa barn som inte fick vara med i projektet uttryckte en be-
svikelse. Nar detta stod klart for mig tog jag upp problemet med personalen,
och bad dem vara uppmarksam pa kanslor av utanférskap hos de 6vriga bar-
nen. Detta visar hur viktigt ett erkdnnande av tillhdrighet till en grupp &r, och
nér man hamnar utanfér och inte blir erkdnd som medlem i en gemenskap,
uppstar automatiskt kanslor av besvikelse och reaktioner pa detta (Honneth
2003a 2005a).

Manga barn kom och fragade vad jag skrev under observationerna, eller
papekade att jag skrev for mycket. Jag fragade om de ville veta vad jag
skrev, och om de tyckte det var besvarande att jag antecknade nar de lekte.
De som fragade vad jag skrev vill garna fa veta det, men pa min andra fraga
fick jag séllan ndgot svar. Detta visar att man som observator/forskare i
andras vardagsliv aldrig &r osynlig eller oinvolverad i det som sker, utan man
paverkar alltid kontexten med sin handling. Min handling, observerandet och
skrivandet, gav manga ganger upphov till narmanden fran barn som i vissa
fall verkligen ville veta vad jag skrev men oftast var nyfikna pa vem jag ér.
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Vissa barn, oftast de som inte fick vara med och leka, kom och stéllde sig
bredvid mig och ville starta ett samtal eller leka med mig. Enligt Honneths
(ibid.) moralfilosofiska teori innebar dessa situationer att barn 6nskade fa
sina behov av nérhet och gemenskap erkdnda och tillgodosedda. Jag var
tvungen att erkanna barnens behov, men jag kunde inte ga in i rollen som
omsorgsgivare. Da hade jag varit tvungen att lamna min forskarroll, och jag
hade gatt miste om datamaterial eftersom jag inte kunde vara fokuserad pa
barnen jag observerade. Jag loste dilemmat genom att félja barnet till en
ledig personal, och beratta att barnet garna ville ha kontakt.

Ett annat dilemma var nar ett barn for illa. Jag gjorde da ndgon forskolla-
rare uppmarksam pa handelsen, och forskollararen kunde erkanna barnets
behov av hjélp och ge det stod. De ganger ett barn holl pa att skada sig och
ett snabbt ingripande behdvdes, men ingen forskollarare fanns till hands,
blandade jag mig i hdndelsen. Som observator har man alltid ett vuxenansvar
i forhallande till barn, och ibland &r det oundvikligt att géra nagot.

Databearbetning
Datamaterialet bestar av faltanteckningar och bandade samtal. Féltanteck-
ningarna ar skrivna under observationer av 16 barns handlingar och interak-
tioner i fyra olika forskolor. Tidtagning gjordes Gver varje situation barnen
var inblandade i. Observationerna utfordes under c:a 10 timmar per barn
fordelade pa tva dagar.

Samtalen &r 20 till antalet, fem fran varje forskola, och varje samtal varar
c:a en timme. De &r bandade.

| texten nedan beskrivs forst bearbetningen av faltanteckningarna och
darefter bearbetningen av samtalen.

Bearbetning av faltanteckningar

Faltanteckningarna bearbetas pa flera olika sétt. Detta sker inom ramen for

forklaringsmodellen for social delaktighet.

1. Faltanteckningarna delas in i situationer. En situation &r en i tiden av-
gransad serie handlingar som &r riktade mot ett specifikt fokus. Hand-
lingarna utgor tillsammans en helhet med en borjan, ett genomférande
och ett slut. Situationer kan antingen vara interaktioner eller egenaktivi-
teter.

2. Situationerna av interaktionskaraktar kategoriseras i strukturerna, om-
sorgspraxis, sociopedagogisk praxis eller kamratgemenskap, som villko-
rar situationerna.

3. Profiler utformas av de 16 barnens medverkan i situationerna. Deras
sociala delaktighet, sociala exkludering respektive bortvald social del-
aktighet i situationerna tas fram genom en matris (se figur 12). Matrisen
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ar konstruerad av strukturerna omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis,
kamratgemenskap och egenaktivitet, de objekt som ar nddvandiga for att
delaktighetsstrukturen ska kunna emergera i situationerna: “tillhdrighet
till forskolan”,” intersubjektiv interaktion som leder till vidkannande-
handling”, “engagemang” och “situationsberoende autonomi” samt de
situationer som barnen har medverkat i.

4. Frekvensberdakning gors som visar fordelningen av barnens sociala del-
aktighet, sociala exkludering och bortvalda sociala delaktighet i om-
sorgspraxis, sociopedagogisk praxis, kamratgemenskap samt antal situa-
tioner i egenaktivitet. Berdkningen redovisas som histogram. I resultatet
relateras barnens profiler i histogrammen till respektive avdelnings stuk-
turer. Det ger en forstaelse for hur olika strukturer tenderar att villkora
barns sociala delaktighet i situationer.

5. Tidsprofiler for varje barn tas fram. Det sker genom att tiden beréknas
for alla situationer i omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamrat-
gemenskap som barnen &r socialt delaktiga i, socialt exkluderade fran el-
ler sjalv valjer bort social delaktighet fran samt hur lang tid de har till-
bringat i egenaktivitet. Detta visas i histogram. Tidsprofilerna anvands i
resultatet for att visa tiden varje barn &r innesluten i omsorgspraxis, so-
ciopedagogisk praxis, kamratgemenskap eller egenaktivitet. Dessutom
anvands profilerna for att visa hur personalen organiserar tiden for de 16
barnen under forskoledagen, och vilken av strukturerna personalen prio-
riterar for de 16 barnen.

Indelning i interaktionssituationer

Faltanteckningarna delas forst in i situationer. Situationerna innehaller socia-
la interaktioner kring fokus, aktiviteter, och ar inneslutna i omsorgspraxis,
sociopedagogisk praxis eller kamratgemenskap. | dessa strukturer finns su-
pervenienta krafter, som villkorar vilka roller som kan intas, vilka relationer
dessa roller har och hur de kan anvandas i situationen . En situation uppstar
nar individer forkroppsligar en av dessa roller, och handlar socialt i forhal-
lande till nagon av de tre strukturerna, den andra individen och aktiviteten.

Situationen tar sin borjan i det 6gonblick som en individ intar en roll och
soker erkannande fran ndgon annan. Denna nagon svarar pa ett eller annat
satt, dar ocksa ett ignorerande betraktas som ett svar. Svaret for med sig en
kansla som aktiverar mekanismen erkénnande eller mekanismen reifikation.
Effekten av detta faller ut i form av social delaktighet eller social exklude-
ring. Om mekanismen reifikation blir verksam avslutas darmed situationen,
men om erk&nnandemekanismen aktiveras fortsatter situationen i ett gemen-
samt handlande kring ett gemensamt fokus. Denna avslutas néar fokus av-
bryts, andras eller nar nagon annan person vill bli socialt delaktig i situatio-
nen. En fingerad situation far utgora ett exempel.
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Anna lagar mat i sandladan. Karin kommer fram till henne och visar sitt
gosedjur — en katt. De samtalar om katten och bérjar dela ut roller. Anna
blir mamma och Karin blir storasyster och katten &r mammas. Mamma: Nu
ska katten sova. Hon lagger katten pa en filt och storasyster hjalper till.
Mamma letar efter ett sovstélle till katten. Storasyster hittar en kartong som
hon visar och mamma tycker det ar en fin sang. Klara kommer och fragar
om hon far vara med. Leken stannar av medan barnen argumenterar for och
emot Klaras deltagande. Det slutar med att Klara inte far vara med.

Situationen kan beskrivas med vardagssprak. Anna leker ensam. Karin blir
intresserad av hennes lek och vill vara med. Hon anvénder sitt gosedjur som
intradesbiljett, vilket vacker Annas intresse. De bérjar en gemensam lek,
som avbryts av Klara som ocksa vill vara med. Hennes intradesbiljett &r en
fraga och inte nagot erbjudande till leken som i Karins fall. Anna och Karin
tar stallning till fragan - far jag vara med - och Klara far ett nej.

Situationen kan ocksa forstas genom forklaringsmodellen, det vill saga
med ett vetenskapssprak. Anna ar i en lekaktivitet, social men inte interper-
sonell. Karin vill vara med i Annas lek, och denna emergerande kansla akti-
verar kamratgemenskapen, och hon intar rollen som kamrat pa ett satt som
strukturen tillater. Karin onskar att Anna ska erkanna hennes roll, vilket hon
underléttar genom ett intressant lekerbjudande, och darmed startar en situa-
tion som Anna maste svara pa. Anna blir intresserad av katten, och denna
emergerande kénsla gor Karin erkénningsbar och erkdnnandemekanismen
aktiveras. Mekanismen startar en emergens da delaktighetsstrukturen besta-
ende av interna relationer mellan objekten “tillhdrighet till forskolan”, “in-
tersubjektivt handlande som leder till vidkannandehandling”, “engage-
mang” och situationsberoende autonomi” strukturerar flickornas handlan-
de.

En ny situation uppstar nar Klara vill vara med i flickornas lek. Den
emergerande kansla som kommer fran Klara aktiverar kamratgemenskapen,
hon intar rollen som kamrat och vill bli erk&nd i denna. Hon erbjuder Anna
och Karin en kamratroll, men underlattar inte deras val genom nagot leker-
bjudande. Anna och Karin ska nu ta stallning till om de vill ha med henne i
leken eller gj. | detta fall upplever inte flickorna nagot positivt, reifikations-
mekanismen aktiveras, och Klara blir utesluten fran leken.

Indelning i egenaktivitet

Barns forskoledagar ar fyllda av aktiviteter i situationer som &r inneslutna i
omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamratgemenskap. Forskolebarn
stravar saledes att under dagen bli erkanda i rollen som omsorgstagare, elev
och kamrat, for att fa vara socialt delaktiga tillsammans med andra i situatio-
nens aktivitet. Denna strdvan efter gemenskap kan trotta. Barn kan darfor
behoéva dra sig undan och vara for sig sjalva ibland. Vissa barn kan vélja att
ta en bok och forsjunka i den, medan andra barn kan vélja att leka ensamma.
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Vanligtvis tillbringar de lite tid under dagen i egen aktivitet, och efter en tids
vila eller ensamlek dras barnen in i gemensam aktivitet igen (Corsaro 2005).

Men egenaktivitet kan dven ses hos barn som star utanfor kamratgemen-
skapen, eller har svart att fa intrade i leken. Tiden de vistas i egenaktivitet tar
en storre del av dagen i ansprak an vad den gor hos barn som ar medlemmar
i barngruppet och star hogt upp i kamrathierarkin (ibid).

Egenaktivitet sorteras ut, pd samma satt som interaktionssituationerna,
fran faltanteckningarna. En observerad egenaktivitet startar nar ett barn tar
en bok, eller en leksak, borjar titta i boken, leka med leksaken, och avslutas
nar barnet slutar titta i boken eller leka med leksaken. En egenaktivitet kan
aven handla om ett barn som valdigt intresserat observerar till exempel andra
barns lek, men haller sig utanfor deras lekarena och visar inte nagot intresse
av att vilja vara med i leken. En egenaktivitet kan se ut enligt foljande fiktiva
exempel:

Karin gar till bokhyllan, tar en bok, satter sig i ett soffhérn och borjar titta i
boken. Efter ett tag kommer Filip fram till henne och fragar: Vad gor du?
Karin: Laser. Filip: Far jag lasa med dig? Karin: Nej. Karin fortsatter titta i
boken och Filip gar ivag. Efter en stund tar Karin boken, gar till bokhyllan
och lagger tillbaka den.

Hér &r Karin engagerad i en egenaktivitet. Filip blir intresserad av den, och
vill dela den med henne. Men hon kan, genom sin situationsberoende auto-
nomi, forsvara sin aktivitet och fortsatta den pa egen hand som hon énskar.

Kategorisering av interaktionssituationer i strukturer

Efter indelningen av faltanteckningarna i situationer, kategoriseras dessa
(férutom egenaktivitet) till den struktur som de ar inneslutna i, det vill séga
till omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis eller kamratgemenskap. Struktu-
rernas interna relationer mellan olika roller, positioner och associerad praktik
ger karaktar at strukturen. Omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kam-
ratgemenskap har olika strukturer och darmed olika karaktérer. Strukturerna
ger situationer specifika kannetecken genom superveniens, det vill séga situ-
ationerna villkoras pa olika satt av de olika strukturerna . Det &r saledes den-
na karaktdr som bestammer en situations strukturella tillhérighet, och inte
den aktivitet som pagar i situationen. Nedan fiktiva situationer far exemplifi-
era detta.

En pojke gar fram till en personal och fragar om de kan leka med en boll.
Personalen &r med pa forslaget och barnet kastar bollen till henne. Hon tar
bollen och kastar tillbaka den. Pojken kastar men prsonalen missar bollen
och tappar den, och de skrattar tillsammans. Hon tar upp bollen och kastar
till barnet, som medvetet missar den vilket de skrattar at.
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Personalen borjar efter ett tag séga ett, tva, tre innan hon kastar bollen.
Hon séger, nu ar det din tur att rdkna innan du kastar bollen. Barnet gor
det. Detta pagar tills personalen sager — “Nu kan vi rulla bollen”. Hon rul-
lar bollen till barnet och barnet gor detsamma till henne. Efter ett tag kom-
mer ett annat barn och vill vara med. Personalen sdger: Ni kan leka med
bollen tillsamman, och gar sin vag.

Barnen kommer da 6verens om att sparka boll. De ordnar ett mal och turas
om att sta i mal och skjuta pa mal.

Dessa situationer visar att aktiviteten bollhantering kan betyda olika saker.
Det &r den rollrelaterade karaktaren som bestdmmer vilken struktur bollakti-
viteten dr innesluten i, eller rattare sagt det ar strukturens karaktér som satter
pragel pa bollaktiviteten genom superveniens.

I den forsta situationen tar pojken initiativ till en bollaktivitet. Han vill
leka med en forskollarare, och denna emergerande kénsla aktiverar om-
sorgspraxis. Han forkroppsligar en roll som omsorgssokare pa det satt som
strukturen tillater, en forskollarare uppmarksammar situationen och blir posi-
tivt installd till den. Denna kénsla aktiverar erkdnnandemekanismen i struk-
turen, vilken startar en emergens som strukturerar social delaktighet. Detta
mojliggor att rollerna omsorgsgivare och omsorgstagare kan koordineras,
och en gemensam bollkastning kan komma igang. Detta ar en situation dar
barnet och den vuxne har en trevlig stund tillsammans.

Den andra situationen initieras av den vuxne. Man kan ténka sig att hon
far en idé om att 6va barnet i rakning och i att kunna hantera boll pa olika
sétt. Dessa emergerande Onskningar aktiverar sociopedagogisk praxis, hon
intar rollen som larare vilken hon vill att pojken ska erkénna. Pojken upp-
marksammar situationen, tycker den verkar rolig och svarar pa situationen
med en positiv kansla. Kénslan aktiverar erkdnnandemekanismen i struktu-
ren. Mekanismens utfall mojliggor att interaktionen struktureras av den soci-
ala delaktighetsstukturen och roller koordineras enligt en sociopedagogisk
praxis. Bollkastningen kan nu ske pa lararens villkor.

Den andra situationen avbryts genom att en pojke kommer och vill delta.
Han soker intréde i situationen som &r innesluten i sociopedagogisk praxis.
Lararen uppmarksammar pojkens onskan, och far kanske en kansla av att det
racker med bollek. Denna emergerande kansla gor att hon lamnar sin roll,
med ett forslag till pojkarna att aktivera kamratgemenskapen. | den har hon
ingen plats, vilket gor att hon kan lamna bollkastandet och beslutet till poj-
karna.

I den tredje situationen har en dnskan om att leka tillsammans vackts,
denna kansla aktiverar kamratgemenskapen och erk&nnandemekanismen
g0rs verksam i strukturen. Mekanismen startar en emergens, som mojliggor
for pojkarna att koordinera rollerna som kamrat och sparka boll tillsammans.

Strukturerna i omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamratgemen-
skap innehaller roller, som villkorar de handlingar som utférs av individerna
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som intagit rollerna. Rollerna &r synliga i de handlingar som utfors i interak-
tionerna i situationerna, och detta ar behjalpligt i arbetet med att forsta i vil-
ken struktur en situation &r innesluten.

Rollexemplifieringar

I omsorgspraxis intar barn roller som omsorgssékare och omsorgstagare
och vuxna rollen som omsorgsgivare. Exempel pa dessa kan vara:

En pojke sitter for sig sjalv och ser ledsen ut, omsorgssokarroll. En
forskollarare uppmarksammar pojken, intar en omsorgsgivarroll,
kommer och satter sig bredvid honom och boérjar prata med honom.
Efter ett tag fragar omsorgsgivaren om pojken vill gunga med henne.
Han tittar upp, ler (omsorgstagarroll), och de gar till gungorna.

En pojke vill ha sallskap nar han gréaver i sandladan. Han ropar pa en
forskollarare (omsorgssokarroll), som intar en omsorgsgivarroll och
kommer och dser sand tillsammans med honom (omsorgstagarroll).

Exempel pa att neka att inta en omsorgstagarroll kan vara:

Barnen ska ga ut. En forskollarare, i omsorgsgivarroll, borjar hjalpa
en flicka med kladerna. Flickan tar dem ifran forskollararen och sa-
ger att hon kan sjalv (nekar omsorgstagarroll).

Barnen sitter och ater lunch runt ett bord tillsammans med férskoll&-
rare. Ett barn startar ett samtal om julen och julklappar, men en av
flickorna deltar inte i samtalet. Forskollararen staller da en fraga om
julen direkt till henne (omsorgsgivarroll). Flickan blanger pa den
vuxne och sager att hon ska vara tyst (nekar omsorgstagarroll).

I sociopedagogisk praxis intar barn rollen som l&rare och den vuxne rollen
som elev. Exempel pa detta kan vara:

Forskollararen i rollen som larare meddelar barnen att de ska mala
vid staffli. Barnen tar pa sig forkladen, hamtar farg och bérjar méla
(elevraoll).

Barn springer omkring pa avdelningen. En forskollarare, i rollen
som larare, stoppar dem och sager att de inte far springa inomhus.
Barnen slutar springa (intar elevroller), och bérjar leka en annan lek.
Barn leker i dockvran. En forskollarare, i rollen som omsorgsgivare,
kommer och meddelar att det &r lunch. Barnen reser sig och ska ga
till bordet, men blir stoppade av forskollararen nu i rollen som lara-
re, som sager att de maste stada undan sakerna forst vilket barnen
gor (elevroller).
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Exempel pa att neka att inta en roll som elev kan vara:

En forskollarare i rollen som larare hdmtar barn till samling. Ett
barn vagrar folja med (vagrar bli elev). Lararen tar da barnet i fam-
nen och bar in det till samlingsringen.

En forskollarare, i rollen som larare, foreslar fyra barn att de ska
spela ett spel tillsammans. De startar, men snart borjar barnen kivas
om reglerna. Larare bryter da in genom att lasa upp reglerna och be-
stdmma att de ska gélla. Ett av barnen protesterar, och hdvdar sina
regler. Nar dessa inte accepteras gar hon darifran (vagrar inta rollen
som elev).

I kamratgemenskapen intar barn rollen som kamrat. Exempel pa detta kan

vara:

Lisa och Pelle leker affar i rollerna som kamrater. Karin uppmark-
sammar leken, blir engagerad och vill delta. Hon ndrmar sig leken
och efter ett tag stracker hon fram handen och séger: ”Har har jag
pengar, kan jag fa kopa kaffe? (intar kamratroll och erbjuder en
lekroll). Lisa och Pelle tittar pa varandra och Lisa som star i affaren
sager: ”Har far du” (godtar kamratrollen).

Exempel pa att neka att inta en kamratroll kan vara:

Sara sitter och tittar i en bok nar Lova kommer och vill att Sara ska
vara med och leka sjukhus. Sara vill inte utan fortsatter och tittar i
boken.

Exempel pa att inte fa inta en kamratroll kan vara:

Johan och Niklas leker Spindelman och Batman, och slass mot de
onda. Per tycker det ser spannande ut, blir engagerad och vill vara
med. Han narmar sig pojkarna och sager att han ar Stalmannen. Jo-
han och Niklas ignorerar honom och fortsétter sin lek. Per ger sig
inte utan sager att han ar stark och kan hjéalpa dem att slass. Johan
séger att han inte har tillracklig kraft. Per menar att det har han visst.
Niklas sdger att han inte kan vara med i deras lag.
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Barns delaktighetsprofiler

| situationerna emergerar social delaktighet eller social exkludering. De
sammanlagda situationerna ger saledes en delaktighetsprofil for varje barn.
Profilen visar barnets totala delaktighet, exkludering och sjélvvalda icke-
deltagande under den tid barnet observerats.

For att ta fram dessa profiler skapades en matris genom att kombinera tre
av de fyra objekten? i delaktighetsstrukturen: ”intersubjektivt handlande som
leder till vidkdnnandehandling”, “engagemang” och “situationsberoende
autonomi”, strukturerna omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis och kamrat-
gemenskap tillsammans med egenaktivitet, samt av situationerna (se tabell
3).

Egenaktivitet, i den fjarde matriskolumnen, &r en per definition icke-
intersubjektiv aktivitet. Overstykningen av rutan for “intersubjektivt hand-
lande som leder till vidk&nnandehandling” i matrisen visar detta.

Sociopedagogisk praxis &dr indelad i undervisning” och “uppfostran”.
Uppfostran, som ar en aspekt av fostran, speglar den vikt personalgruppen
lagger pa att radande regler skall gélla och &r per definition icke-erkannande
eftersom den innebdr att ett pagaende handlande hos barnet avbryts och kor-
rigeras.

De situationer som identifieras i faltanteckningarna numreras i den ord-
ning de upptrdtt under observationen, och fors in i matrisen under deras
strukturella tillhdrighet. Darefter beddms om de tre objekten kan observeras i
situationen (X i matrisen) eller om nagon inte kan ses (0 i matrisen). Om
objekt inte kan ses, enligt modellens antaganden, kan social delaktighet inte
emergera. Barnet bedoms da som exkluderat eller sjalvvalt icke-delaktig i
situationen (delaktighetsbeddmning i matrisen).

Langst ned i matrisen finns en rad som markerar hur lang tid, i minuter,
som forskolebarnet uppehaller sig i de olika situationerna.

12 | matrisen anvands inte objektet ‘‘illhorighet till forskolan’, eftersom alla barn i studien var
formellt placerade i férskolan, och hade darmed en formell mojlighet att vara socialt delaktiga
i forskolans aktiviteter. Denna aspekt var saledes uppfylld i alla situationer.
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Omsorgs- Sociopedagogisk Kamrat- Egen-
praxis praxis gemenskap aktivitet
Under- Upp-
visning fostran
Situation 1, 5, 10, 13 |3, 7, 12 |11 2, 4, 8, 14 6, 9
Intersubjektivt | X, X, X, 0 0, 0, X |0, X, 0 0 X
handlande som
leder till vid-
k&nnande-
handling
Engagemang X, X, X, X | X0 X |0 X, X, 0, X X, X
Situations- X, X, X, 0 |0 X, X |X X, 0, X, X X, X
beroende
autonomi
Delaktighets- X, X, X, 0 0, 0,0 X|O X, 0 0 X
bedémning
Tid i minuter 5 60 15 2 1 3 151 253 1 40 5 4

Tabell 3. Delaktighetsmatris

For att askadliggéra matrisen anvéands ett konstruerat exempel. Matrisen
lases sa har: Det pahittade barnet har fiktivt observerats i tre timmar, och har
varit inblandat i 14 olika situationer fordelade 6ver alla strukturer och egen-
aktivitet.

| situationerna 1, 5 och 10, som villkoras av omsorgspraxis, kunde alla
objekt i delaktighetsstrukturen observeras, och forskolebarnet har saledes
varit socialt delaktigt i dessa. | situation 13 soker barnet trést och &r dérmed
engagerat i situationen. Personalen &r dock inte engagerad i barnets kénslor,
och moter inte barnet ansikte mot ansikte. Det visar en interaktion i situatio-
nen som inte leder till vidkdnnandehandlingar mellan dem, och barnet far
svarigheter att anvanda sin situationsberoende autonomi och paverka hand-
lingen, det vill sdga se till att fa omsorg.

I undervisningssituationerna 3 och 7, som villkoras av sociopedagogisk
praxis, ar barnet inte socialt delaktig, vilket barnet &r i situation 12. | situa-
tion 3 vill barnet vara med i situationen, &r engagerat, men kan inte anvinda
sin situationsberoende autonomi och anpassa sin formaga for att bli socialt
delaktig i situationen. Undervisningssituationen ar inte anpassad efter bar-
nets formaga, det vill saga uppgiften ar for svar for barnet. Det beror pa att
barnet inte erkanns av lararen som nagon hon ska méjliggora undervisnings-
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situationen for, och darfor finns det heller inget intersubjektivt handlande i
situationen som leder till vidk&nnandehandlingar. | situation 7 &r inte barnet
engagerat i situationen, tycker inte undervisningserbjudandet ar roligt, och
anvander sin handlingsfrihet genom sin situationsberoende autonomi for att
slippa vara socialt delaktig i situationen. Detta gor att man &ven i denna situ-
ation inte kan observera nagot intersubjektivt handlande i situationen som
leder till vidkdnnandehandlingar.

I uppfostranssituationen 11, som ar villkorad av sociopedagogisk praxis,
uppfostrar lararen barnet. Uppfostran ar en icke erkdnnandehandling. Bar-
nets handling bryter mot de regler som finns i strukturen, och barnet far en
tillsagelse att uppfora sig. | situationen anvander sig barnet av sin situations-
beroende autonomi i situationen och anpassar sig efter lararens tillsagelse.

| situationer som villkoras av kamratgemenskapen, &r barnet socialt del-
aktig i situation 2 och 14, men inte i situation 4 och 8. | situation 4 vill barnet
vara med, ar engagerat, men far inte intrade i leken av de andra barnen. Man
ser darfor inget interpersonellt handlande i situationen som leder till vidkan-
nandehandling, och barnet har ingen mojlighet att anvénda sin situationsbe-
roende autonomi for att paverka situationen och bli socialt delaktig i den. I
situation 8 vill andra barn leka med barnet, men hon &r inte engagerad i deras
lek och anvander sin handlingsfrihet genom sin situationsberoende autonomi
for att anpassa sin handling sa hon slipper vara med, och man ser darfor ing-
et interpersonellt handlande som leder till vidkdnnandehandlingar.

Barnet ar i tva egenaktiviteter, som hon lyckas fa vara ensam i.

Barns tidsprofiler

Tidtagning gors av varje situation under observationen for att kunna berékna
hur lang tid barnen tillbringar i varje praxis, kamratgemenskap och i egenak-
tivitet. Tid ar ndgot som flera forskare (Nordin-Hultman 2004, Dahlberg och
Moss 2005, Arnér 2006) lyfter fram som en faktor som organiseras i forsko-
lan och som fdrskolebarnen behdver anpassa sig till. Anér (2006) visar till
exempel att i vissa forskolor har personalgruppen organiserat den storsta
delen av barnens tid, vilket ger lite utrymme for barngruppen att organisera,
och barnen far lite tid for egna gemensamma aktiviteter.

Enligt det fiktiva exemplet i tabell 3 tillbringar barnet langst tid i situatio-
ner inneslutna i omsorgspraxis (80 minuter), dérefter kommer situationer
inneslutna i kamratgemenskapen (69 minuter), situationer inneslutna i socio-
pedagogisk praxis (29 minuter) och slutligen kan man se att barnet tillbringar
9 minuter i egenaktivitet.

Histogram

Fran matriserna gors histogram genom berakning av antalet situationer med

social delaktighet, social exkludering och bortvald social delaktighet i om-

sorgspraxis, sociopedagogisk praxis, kamratgemenskap, och antalet situatio-

ner i egenaktivitet, for varje forskolebarn. Histogram gérs dven fran tidtag-
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ningen av situationerna genom att addera antal minuter i omsorgspraxis,
sociopedagogisk praxis, kamratgemenskap respektive egenaktivitet. De ex-
emplifierade histogrammen i figurerna 10 &r tagna fran empirin.

Antal situationer Minuter i system
35 - - msocial och egenaktivitet
30 - delaktighet 225 235
250
5
- _14 exklusion 150
8 8 m bortvald 100 75
10 1 4 social 50 36
5 1 I § I delaktighet
0 | S & uppfostran 0
o O > & L &
@s*.\er q§’®®o'§. (&o é}er' @4’3’ ((S"‘}
IENOC o & &

Figur 10. Histogram &ver situationer och tid i strukturer och egenaktivitet for ett
barn.

Varje forskola ar ett eget fall i studien, och omfattar atta histogram (se figur
11), vilka presenteras i resultatet. Diagrammen &r ténkta att anvéndas for att
askadliggora skillnaden mellan de fyra barnens sociala delaktighet i om-
sorgspraxis, sociopedagogisk praxis, kamratgemenskap och deltaganden i
egenaktivitet, samt jamfdra barnens deltagande i egenaktivitet med kamrat-
gemenskap. De ska dessutom anvandas for att visa vilken praxis som priori-
teras av forskollararna, och hur forskoledagens organisation av tid fordelas
mellan personalen och forskolebarnen.
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Situationeri Tid | omsorgspraxis Situationeri Tidi
omsorgspraxis sociopedagogisk sociopedagogisk
300 praxis praxis
20
200 20 200
10
100 10 100
0 0 0 0
F1 F2 P PDS F1 F2 P PDS F1 F2 P PDS F1 F2 P PDS
Situationeri Tidi Situationeri Tid i egenaktivitet
lamratgemenskap kamratgemenskap egenaktivitet 150
40 300 20
100
200
20 10 50
100
0 0 0 0
L F2 P PDS Fl F2 P PDS FL F2 P PDS FL F2 P PDS

Figur 11. Atta histogram per avdelning. (F= flicka, P= pojke, DS= Downs syn-
drom).

Bearbetning av samtal

De samtal som anvands fran projektet ”Intervention for delaktighet. Pedago-
giskt stdd i kamratsamspel mellan barn med funktionella olikheter i forsko-
lan” &r bandade.

Banden lyssnades igenom. Det som lyssnades efter var forskoll&rarnas
roster, deras subjektiva upplevelser, och fran dem valdes uttalanden ut som
tillforde tolkningar av forskolans praxis. Dessa uttalanden skrevs ned, det
vill sdga transkriberades fran tal till text. De skrevs ned i skriftsprak och inte
i det talsprak som forskollararna anvander.

Forskollararnas uttalanden anvands som inslag i resultatdelen i form av
citat. De ger vardefull insikt i hur personal uttalar sig om omsorg, sociope-
dagogik och barns gemenskap.

Datamaterialets tillforlitlighet

Datahanteringen sker i tre steg, frAn observerad verklighet till faltanteck-
ningar, fran faltanteckningar till identifiering av situationer och fran situa-
tionsidentifiering till bedémning av det observerade barnets delaktighet, som
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sammanfattas i histogram. Tillforlitligheten i dessa steg handlar bade om
validitet och reliabilitet men pa detta kvalitativa material foredrar jag termen
tillforlitlighet” eftersom géngse validitets- och reliabilitetsprévningstekni-
ker ar svara att tillampa.

Den forsta fasen ar skapandet av radata som utfors i steget fran verklighet
via observation till faltanteckning. Har stalls fragorna

e Hur kan jag som observator uppfatta verkligheten i dess for studien
relevanta delar?
o Hur tillforlitlig &r denna uppfattning?

For att forhalla mig till detta problem betraktar jag min uppfattade verklighet
som indelad i ett utsagoplan, ett informationsplan och ett realitetsplan
(Lundquist, 2007). Pa utsagoplanet framstélls en realitetsbeskrivning i text.
Faltanteckningar skrivs om det jag upplever under observationerna, vilket
baserar sig pa informationsplanet. Pa detta plan informerar jag mig om reali-
teten, det vill sdga det som utspelas framfor mig och som jag upplever med
mina sinnen och tolkar utifran mitt perspektiv. Informations- och utsagopla-
net utgor saledes konstruerade verklighetsbilder som mer eller mindre liknar
realitetsplanet (ibid.). For att prova hur andra uppfattar mina konstruktioner
far forskollarare i respektive forskola lasa de utskrivna faltanteckningarna,
varefter vi diskuterar dem.

Att samtala ar det vardagliga sattet att formedla asikter och dela kunskap.
Jag lyssnar till forskoll&rarnas erfarenheter av barnens handlande och hur de
jamfor sina upplevelser med mina faltanteckningar. Jag litar pa att de &r arli-
ga i sina uttalanden, eftersom vi har byggt upp ett fortroende for varandra
under studiens gang. I stort sett har de inga invandningar mot mina konstruk-
tioner. Deras utsagor ar mycket snarlika mina. Det mesta kanner de saledes
igen forutom vissa delar som handlar om hur vissa barn exkluderar andra
och att vissa barn har svarigheter i leken. Detta forvanar men fornekas inte —
forskollararna far tillgang till forhallanden som de tidigare inte uppmark-
sammat. Likasa forvanas nagra forskollarare av bilden som framtrader av
dem sjalva, till exempel att de ofta avbryter barnens lek for att genomféra en
planerad aktivitet. Vara dialoger &r ett satt att kvalitativt prova om datamate-
rialet har intersubjektiv giltighet (Kvale 1989, Enerstvedt 1989).

Ett annat sétt att undersoka tillforlitlighet ar att jamfora data fran faltan-
teckningar med data fran andra kallor. Har anvands bandade samtal med
forskolldrare. Faltanteckningarna ger data om forskolans strukturer och barns
sociala delaktighetsmonster. De bandade samtalen ger data om hur forskolla-
rarna uttalar sig i fragor rérande omsorg, undervisning/fostran och barns
gemensamma lek. Samtalen bekraftar faltanteckningarna och ger dokad for-
staelse for vissa observationer. Jag hittar inget i samtalen som motsager falt-
anteckningarna, denna datatriangulering starker ytterligare intrycket av deras
tillforlitlighet.
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Den andra fasen i datahanteringen géller steget fran faltanteckningar till
situationer och strukturer. Situationsindelningen ligger till grund for att sor-
tera materialet i strukturer, och det &r handlingen och de roller som intagits
som ligger till grund for strukturbestamningen. Tillforlitligheten i detta steg
forsoker jag sékra dels genom att noggrant definiera vad en situation inne-
bar, dess borjan, genomforande och slut, och dels genom att jag skrivit falt-
anteckningarna sa detaljerade att barnens och personalens rolltagande fram-
gar.

Den tredje fasen &r steget fran situationsidentifikation till bedémning av
det observerade barnets delaktighet i situationen. Utifran betraktande av
objekterna i delaktighetsstrukturen: tillhdrighet till forskolan” “intersubjek-
tiv interaktion som leder till vidkdnnande ”,” engagemang” och ” situations-
beroende autonomi” avgdrs om barnet &r socialt delaktigt, exkluderat eller
sjalv véljer bort en mojlighet till delaktighet. Tillférlitligheten i detta steg
sékras av noggrannheten i féltteckningarna och att hansyn tas till mina in-
tryck av situationens kontextuella betingelser och kanslomassiga atmosfar.
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5. Resultat

Resultatet inleds med en presentation av hur antalet situationer och dess
varaktighet i minuter fordelar sig mellan omsorgspraxis, sociopedagogisk
praxis, kamratgemenskap och egenaktivitet pa varje avdelning. Det ger en
overblick 6ver det material som resultatet baseras pa. Darefter presenteras
analysen av de omsorgs- och sociopedagogiska aktiviteter som personal-
grupperna organiserar. Redovisningen fortsatter med en sammanfattning av
varje avdelnings omsorgspraxis, sociopedagogiska praxis och darefter av en
presentation av dessa praxisar och avdelningen kamratgemenskap. Personal-
gruppens forhallande till kamratgemenskapen harleds ur praxis. Barnens
delaktighetsprofiler relateras till strukturerna. Resultatet avslutas med en
jamforelse av hur avdelningarnas strukturer villkorar barnens sociala delak-
tihet.

En jamforande tabell 6ver antal observerade situationer

Antal Avdelning Avdelning Avdelning Avdelning SUMMA
obs.situa- | forskola A forskola B forskola C forskola D
tioner/tid
SIT | TID SIT | TID SIT | TID SIT | TID SIT TID

Total 275 | 2553 249 | 2693 209 | 2442 251 | 2628 984 10316
mangd
situatio-
ner/
Total tid i
minuter
Omsorgs- | 76 1027 70 1001 59 643 72 1116 277 3787
praxis
Socioped. | 51 331 45 381 41 449 45 489 182 1650
praxis
Kamrat- 94 817 61 863 78 1101 95 749 328 3530
gemen-
skap
Egen- 54 378 73 448 31 249 39 274 197 1349
aktivitet

Tabell 4. Antal observerade situationer och situationerna i minuter per forskoleav-

delning.
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Tabellen visar antal observerade situationer och hur lang tid i mininuter des-
sa varar per avdelning, samt hur de férdelas mellan omsorgspraxis, sociope-
dagogisk praxis, kamratgemenskap och egenaktivitet. Den ger en oversikt
over datamaterialet som resultatet baseras pa.

Tabellen visar att sammanlagt villkoras de sexton barnens handlingar ge-
nerellt under langst tid av omsorgspraxis och kamratgemenskap. Avdelning
C avviker fran de Gvriga i att kamratgemenskapen dominerar éver omsorgs-
praxis.

Aktiviteter i omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis

Forskolans formella strukturer skapar handlingsmdjligheter och handlings-
hinder i alla forskolor. Det betyder att strukturerna villkorar vilka aktiviteter
och handlingar som &r mdjliga att utfora i forskolan. Varje forskola antas
organisera och utféra dem nagot olika, beroende pa att personalgrupperna,
som korporativ agent, i de olika forskolorna tolkar de formella strukturerna
och skapar egna praxisar. For att fa vetskap om vilka aktiviteter som de fyra
avdelningarna i studien har organiserat i de olika praxisarna, analyserades
dessa ur situationerna i respektive praxis. Aktiviteterna bor ses som olika
aspekter av omsorg, undervisning och fostran, det vill sdga olika framtradel-
sedelar av dem. De aspekter som lyfts fram &r inte de enda aspekter som
finns, men det ar de som framtradde ur faltanteckningarna.

Omsorgspraxis

Inom omsorgspraxis framtradde tva huvudaspekter, omvardnad/fysisk om-
sorg och omtanke/psykisk omsorg. Omsorgsgivarens hallning till om-
sorgstagares kanslor, intentioner och 6nskningar inverkar pa alla omsorgsak-
tiviteter. Ett engagemang fran personalens sida innebar att omsorgsgivaren
har en hog narvaro da hon avlaser barnets kénslor, tolkar dem och formedlar
sin tolkning till barnet.

| omvardnad/fysisk omsorg identifierades foljande aktiviteter:

e maltider, barn far frukt, lunch och mellanmal som tillfredstaller bar-
nens behov av mat.

o vila med bokl&asning/sémn, tillfredstéller barnens behov av vila.

e hygien, paminnelse, stod eller hjalp med hygien och toalettbesok.

e av- och pakladning, paminnelse, stod eller hjalp med av- och pa-
kladning, vilket framfor allt sker nar barnen ska ga ut och ga in.
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| omtanke/psykisk omsorg sags foljande aktiviteter:

e ge/ fa trost och trygghet, innebéar att omsorgsgivaren svarar pa bar-
nets behov av trost och trygghet genom att avldsa barnet och vara en
trygg bas.

e omsorgssamtal, handlar om att dela intresse om det man ser, hor,
kanner, tanker och upplever.

e omsorgslek, handlar om att ha en trevlig stund tillsammans utan ut-
tryckta larosyften. Det &r en aktivitet som binder samman vuxna och
barn, som ger en kansla av att man delar nagot gemensamt utan an-
nat syfte &n att ha roligt ihop.

e Overvakning av barn, handlar om att bevaka sa barn inte far illa
framfor allt under den fria leken.

o stdd i kamratlek, innebdr ett engagemang i barns lek genom att man
observerar leken och stodjer de barn som har svart att hantera
gruppdynamiken i leken.

Sociopedagogisk praxis
| sociopedagogisk praxis framtradde tva huvudaspekter, undervisning och
fostran.

I undervisning fanns foljande aktiviteter:

e planerad aktivitet, tema, samling, lararen malstyr forskolebarns ut-
veckling genom att genomfora aktiviteter och teman. En av de ater-
kommande aktiviteterna ar samlingen.

e undervisande samtal, innebér att samtalet ska vara utvecklande for
forskolebarnet. Det sker oftast genom att lararen stéller fragor till
eleven som eleven ska tanka igenom och svara pa.

e undervisande lek, innebdr att 1araren har en mening med samvaron
och darmed styr och kontrollerar situationen i en viss riktning. Det
handlar om lek som har undervisande betydelse. Det kan till exem-
pel vara att spela spel tillsammans och tréna turtagning och regelfor-
staelse, det kan vara att lagga pussel och trana figur bakgrund, det
kan vara afférslek och trana rakning och begrepp. Men det kan aven
vara att delta i barnens fria lek, och genom olika strategier inrikta le-
ken sa att alla kan vara med och leka, samt styra in leken mot accep-
terat innehall.
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Fostran innebdr att lara forskolebarn att félja de befintliga strukturerna. Har
fanns féljande aktiviteter:

uppfostran, handlar om att lara forskolebarn att folja de befintliga
uppférandenormerna genom tillségelser eller uppfostrande samtal
om de inte gor det.

lekregeln “alla far vara med i leken ”, handlar om att barn bor folja
normen och lata alla som vill vara med i leken.

stadning, en ofta aterkommande fostrande aktivitet, da forskolebar-
nen ska stdda undan de saker de har anvént i aktiviteten eller i leken.
konfliktldsning, innebéar att medla mellan férskolebarn, vilket kan
ske genom fostrande samtal eller tillsagelser.

Forskollararnas forhallningsétt till kamratgemenskapen

Vissa av de ovanstaende aktiviteterna antas ge forstaelse at forskollararnas
forhallningssatt till barnens kamratgemenskap. Dessa aktiviteter ar:

Overvakning, handlar om att ha en distans till barnens lek. Leken och
barnen kontrolleras pa avstand, och barnen far utrymme att utveckla
sin kamratgemenskap.

stod i kamratleken, innebér att personal stodjer barn som har svarig-
het med gruppdynamiken i leken. Stodet underldttar for barn att vara
socialt delaktiga i den gemensamma leken.

aktivt intrade i pagaende lek, handlar om att personal trader dver
gransen till kamratgemenskapen, och genom sin medverkan medve-
tet eller omedvetet forandrar situationens karaktér.

konfliktldsning, handlar om att vara medlare i konflikter mellan barn.
Som medlare star man utanfor barnens kamratgemenskap. Som en
god medlare behéver man ha kunskap om gruppdynamiken for att
kunna medla mellan alla stridande parter pa ett inkdnnande och nar-
varande sétt.

stadning uttrycker hur kamratgemenskapen prioriteras, om leken
maste stadas undan for planerad aktivitet eller om den far finnas
kvar till ett senare tillfalle.

avbrott i leken for planerad aktivitet, handlar om personalens priori-
tering av egen planerad aktivitet i férhallande till barnens lek.
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Sammanstéllning Over utférandet av aktiviteter i praxis

Aktiviteterna, som de framtradde i faltanteckningarna, ar lika mellan avdel-
ningarna, men utforandet av dem varierar. Utforandet avspeglar avdelning-
arnas omsorgs- och sociopedagogisk praxis. Det ar mojligt att saga darfor att
strukturerna tenderar att villkora handlingarna, som i sin tur anpassas efter

strukturens villkor.

Sammanstallningen nedan ger en Oversikt dver hur varje avdelning
genomfor aktiviteterna, men ocksa en jamforelse av detta mellan de fyra

avdelningarna.

Organisation av dagen

Avdelning pa
forskola A

Avdelning pa
forskola B

Avdelning pa
forskola C

Avdelning pa
forskola D

OMSORGSPRAXIS

Omvardnad — maltider

Lunch c:a 45-60 minu-
ter i ett av rummen pa
avdelningen. Barnen
har bestdmda platser,
med en personal vid
varje bord. Ett barn ar
matvérd, dukar bord
med personal och
hamtar resten av barnen
nar dukningen ar fardig
och berattar vad de ska
fa att ata. Mycket
samtal kring matbordet
som barnen startar men
som foljs upp av perso-
nal. Flickan med DS
vill inte delta i samta-
len.

Barnen lagger upp mat
sjalva och tar bort sin
tallrik.

Mellanmal intas pa
avdelningen, frukt ats
utomhus.

Lunch c:a 45-60 pa
avdelningen vid bord
placerade i olika rum
pé avdelningen. Barnen
har bestdmda platser
med personal vid varje
bord. Mycket samtal
kring matbordet, vilka
inte foljs upp av perso-
nal.

Barnen lagger upp mat
sjalv och tar bort sin
tallrik.

Mellanmal intas pa
avdelningen och frukt
ats efter morgon-
samlingen.

Barnen med DS ater
inne i ett litet rum med
stangd dorr. Personalen
for samtal med barnen
med DS, och de svarar
pé fragor.

Lunch 15- 30 min. i
matsal. Barn star i ko,
tar mat och valjer plats,
personal finns tillgang-
lig i rummet.

Mycket samtal mellan
barn.

Mellanmal intas pé&
avdelningen.

Pojken med DS har en
bestdmd plats i matsa-
len, far maten upplagd
av en personal, som
sitter bredvid honom,
stddjer honom under
lunchen och pratar med
honom.

Lunch c:a45 min. i
matsal. Barnen har
bestdmda platser med
personal vid varje bord.
Mycket samtal kring
vissa matbord, som inte
foljs upp av personal.
Barnen lagger upp mat
sjalv och tar bort sin
tallrik.

Mellanmal intas i
matsalen och frukt ats
efter morgonsamlingen.
Pojken med DS far
maten upplagd av sin
resurs som sitter bred-
vid honom under
lunchen och stddjer
honom. Han é&r inte
med i samtalen.




Omvérdnad — vila

Vissa barn vilar med
boklasning, andra barn
sover. Flickan med DS

sover.

Barnen vilar med
boklasning, Pojkarna
med DS vilar i samma
rum som de ater i.
Ddrren &r stangd.

Pojken med DS sover.

Vissa barn vilar med
boklasning, Andra barn
sover. Pojken med DS
Sover.

Omvardnad - av- och pakladning

Barnen gar ut och in i
mindre grupper.
Personal sitter i tambu-
ren och hjalper till med
av- och pakladning.

Barnen blir tillsagda att
ta pa sig klader och ga
ut respektive in. Perso-
nal finns i tamburen
och stddjer de barn som
behover hjélp.
Pojkarna med DS far
mycket hjalp med av-
och pakladning av sin
personal. De gar in fore
de dvriga barnen.

Barnen blir tillsagda att
ta pa sig och ga ut.
Personal sitter i tambu-
ren och stodjer de barn
som behdver. Barn blir
tillsagda att ga in nar de
lekt fardigt. Personal
finns i tamburen och
stodjer barnen i av-
kladning.

Pojken med DS klas av
och pa av personal.

Barnen blir tillsagda att
ta pa sig klader och ga
ut respektive in. Perso-
nal finns i tamburen
och stddjer de barn som
behover hjélp.

Pojken med DS klas av
och pa av sin resurs.

Omvardnad — hygien

Den lilla barngruppen
kommer fran tamburen
till hygienrummet dér
en personal vantar. De
tvattar hander och gar
pé toaletten. De barn
som behgver stod far
det av personalen.

Barnen blir tillsagda att
tvatta hander och ga pa
toaletten néar de kommit
in.

Pojkarna med DS far
hjalp med hygien av sin
personal.

Barnen blir tillsagda att
tvatta hander. Vissa
barn behover stod i
toalettbesok under
dagen.

Pojken med DS far
hjalp av personal med
hygien.

Barnen blir tillsagda att
tvétta hander och ga pa
toaletten nér de kommit
in.

Pojken med DS skoéts
liggande pa skotbord.

Omtanke - personalens engagemang i interaktioner med barn

Personalen ar mer
nérvarande ndr barn ar
ledsna och ensamma én
nér de ar arga.

Ar mycket ndrvarande i
barns kanslor och
intentioner.

Ar mycket narvarande i
barns kénslor, 6nsk-
ningar och intentioner.
Pojken med DS beho-
ver och far en néra
trygg bas hela tiden,
och ses ofta i famnen
eller knaet pa personal.

Vissa &r ndrvarande nar
barn &r ledsna, och
behdver ndrhet, medan
négon &r mer avvisan-
de. Barn sitter ofta i
knéet hos personal.
Resursen ar mycket
nérvarande och avldser
kénslor och intentioner
hos pojken med DS
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Omtanke - trost och trygghet

Personal véntar ett tag
med att ge trost efter att
ha uppmarksammat
barnet som soker trost

Snabb trost efter att
personal har uppmérk-
sammat barnet som
soker trost

Snabb trost efter att
personal har uppmark-
sammat barnet som
soker trost

Snabb trost efter att
personal har uppmérk-
sammat barnet som
soker trost, forutom
viss personal som &r
mer avvisande.

Omtanke — omsorgssam

tal

Personal lyssnar pa
barns berattelser. Ar det
fler barn nérvarande
vill personal gérna att
alla deltar i samtalet.
Personal anvénder
alltid tecken

Personal och barn delar
det de upplever med
varandra. Samtal oftast
en till en.

Personal anvénder
tecken till pojkarna
med DS.

Manga dialoger som
barn initierar. Barn
argumenterar med
vuxna angéende aktivi-
tetsforslag, vilket ofta
resulterar i att de
forsdker komma dver-
ens om en gemensam
16sning. Personal
anvander tecken till
pojken med DS.

Viss personal lyssnar
gérna pa barns berattel-
ser medan andra &r mer
avvisande. Resursen
anvander tecken till
pojken med DS.

Omtanke — omsorgslek

Det forekommer inte sa
mycket lek mellan
personal och barn.

Det forekommer ratt
mycket lek utomhus
mellan barn och
personal.

Det forekommer ratt
mycket lek utomhus
mellan barn och
personal.

Pojken med DS och
personal leker ofta och
det ar for det mesta
personal som har
initierat lekarna.

Det forekommer inte sa
mycket lek mellan
personal och barn utan
DS.

Pojken med DS och
hans resurs leker
mycket

Omtanke - 6vervakning

av den fria leken

Personal évervakar
barn som leker, men
stddjer dem inte i leken
om de behdver.

Personal 6vervakar
barn som leker, men
stodjer dem inte i leken
om de behdver.
Personalen till pojkarna
med DS overvakar
deras lek, och stddjer
dem &ven i den om de
behdver.

Personal 6vervakar
barn som leker, men
stddjer dem inte i leken
om de behdver.

Personal dvervakar
barn som leker, men
stodjer dem inte i leken
om de behdver.
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SOCIOPEDAGOGISK PRAXIS

Undervisning - planerad undervisning

Sangsamling c:a 30 min
fore lunch
Naturkunskap via sitt
hemomrade i skogen.
Barn med DS fér indivi-
duell funktionstraning.
Personal och barnen
med DS far besék av
expert fran habilitering-
en. De har deltagit i
gruppaktiviteter pa
habiliteringen.

Morgonsamling c:a 15
min. Sangsamling c:a
30 minen gang i
veckan. Estetisk
verksamhet nagon
géng dé och da. Akti-
viteterna foljer direkt
efter samling. Inga
barn avbryts i sin lek
for att ga till planerad
aktivitet.

Pojkarna med DS far
enskild funktionstra-
ning och specifik
gruppgymnastik. De
aker ofta till
habiliteringen for
traning och
stimulering.

Morgonsamling c:a 15
min da barn valjer
aktivitet att utfora
under formiddagen.
Personal planerar
teman vilka strukture-
ras i aktiviteter som
finns bland dem som
barnen kan vélja under
samlingen.

Pojken med DS valjer
inte utan gor nagot
med personal som de
vet att han tycker ar
intressant.

Pojken med DS far
individuell funktions-
traning. Personal och
pojken med DS é&ker
till habiliteringen for
tréning.

Morgonsamling 30-45
min. Sdngsamling 15
min fore lunch.
Gymnastik en gang i
veckan. Personaln
planerar aktiviteter i
estetik, matematik och
naturkunskap, som
genomfors en gang i
veckan.

Resursen och pojken
med DS har kontakt
med habiliteringen,
genom att en expert
besoker forskolan. De
genomfor viss traning i
barngruppen, och de gar
pé badtraning arrange-
rad av

habiliteringen.

Uundervisning - undervisande samtal och lek

Undervisande lek och
undervisande samtal
anvands ofta som meto-
dik.

Undervisande lek ar en
foérekommande meto-
dik.

Undervisande samtal
anvénds som metodik.

Undervisande lek ar en
forekommande metodik
utanfor de planerade
aktiviteterna som
genomfdrs av forskol-
lararen.

Fostran — uppfostran

Viktigt att folja utsatta
regler, darav mycket
uppfostran. Bade barn
och personal uppfostrar
barn.

Pojkarna med DS hade
svart att félja inom-
husreglerna varfor de
uppfostras ofta.

Barnen har ett stort
handlingsutrymme och
behdver séllan tangera
grénserna, varfor det
forekommer fa upp-
fostrande situationer.

Barnen testar sallan
granserna varfor det
forekommer fa uppfost-
rande situationer.

Fostran — stadning

Barn ska stada efter
varje avslutad lek.

Barn ska stdda efter
varje avslutad lek.

Barn ska stéda nér de
sjélva har avslutat en
lek.

Barn ska stéda efter
varje avslutad lek.
Pojken med DS utesluts
ofta frén stadningen.

92




Fostran — konfliktldsning

Det finns tva mycket Personal I6ser ofta Personal I6ser ofta Personal forsoker 16sa
olika sétt att 18sa kon- konflikter genom konflikter genom konflikter genom samtal
flikter pé. Ett ar genom engagerade samtal dar | engagerade samtal dar | med barnen, men ofta
samtal da personal de forsoker fanga alla de forsoker fanga alla soker man inte upp alla
forsoker ta reda pa vad barns asikter och barns asikter och barn som &r inblandade i
som har hént och medla | kénslor. kénslor. Personal konflikten utan samtalar
mellan barnen. Det anvénder regeln “alla med den eller de som
andra &r att anvanda far vara med i leken” kommer och séker stod.
”smiliskort”, det vill nar barn kommer och Personal anvénder

séga kort pa ansikten vill ha stod for att de regeln “alla far vara med
som uttrycker en kénsla, inte far vara med och ileken”

for att barnen ska kunna leka i en pagadende lek. | nar barn kommer och
forsta den Andres vill ha st6d for att de
perspektiv da konflikter inte far vara med och
ska losas. leka i en pagéende lek

Tabell 5. Sammanfattning av avdelningarnas omsorgspraxis och sociopedagogisk
praxis

| foljande text beskrivs handlingarna i omsorgspraxis, sociopedagogisk prax-
is och kamratgemenskap med exempel dels fran faltanteckningarna men
ocksa med inslag som citat fran de bandade samtalen med forskolepersona-
len.

Ur handlingarna harleds personalens forhallande till kamratgemenskapen.
Fragor som stalls for att forsta detta forhallande ar: Hur Gvervakar persona-
len barnens lek? Deltar personal i barns lek? Stddjer personal barn i leken?
Hur hanterar personal konflikter i kamratgemenskapen? Hur hanterar perso-
nal barnens dagliga stadning? Avbryter personal barnens lek for egna plane-
rade aktiviteter?

Strukturerna relateras dven till profiler dver barnens delaktighet i situa-
tionerna, det vill sdga deras sociala delaktighet, sociala exkludering och
bortvalda sociala delaktighet i situationer. Detta antas visa hur strukturerna
tenderar att villkora situationerna som barnen &r inblandade i.

Pa detta satt framstalls varje avdelnings strukturer dels var for sig, indike-
rat av de horisontella pilarna i figuren nedan, dels i jamforelse med varandra,
indikerat av de vertikala pilarna.
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Framstéllan av
Omsorgs- Socioped. Kamrat- Egen- avdelningens
raxis raxis emenskal aktivitet strukturer och
Avdelning i i ’ i egenaktivitet
i forskola g
A >
B >
C —
D ->
Jamforelse
mellan
avdelningar-
nas strukturer
och egenakti-
vitet v v v v

Tabell 6. Resultatframstélining

For att det ska vara svarare att identifiera barnen i studien har de fatt finge-
rade namn, och alla har namn som bdérjar som deras férskola, A, B, C och D.

Forskola A

Avdelningen i forskola A har 20 barn, och tre av dessa har Downs syndrom.
Barnen pa avdelningen ar mellan 1-4,5 ar. Forskolan har fatt resursforstark-
ning som avdelningen anvénder, och i gruppen arbetar fyra personal. De som
har kontaktansvar for barnen med Downs syndrom ar forskollararna pa av-
delningen. Under dagens verksamhet &r all personal pa avdelningen ansvarig
for alla barn, och man gor fa undantag for barnen med Downs syndrom. |
studien deltar tva pojkar utan Downs syndrom, som i resultatet kallas for
Anders och Arvid, en flicka utan Downs syndrom, som i resultatet kallas for
Anna och en flicka med Downs syndrom som i resultatet kallas for Agnes.
Personalen i studien bestar av tva forskollarare.

I figur 12 foljer en sammanstalining dver barnens tidsprofiler, det vill
séga hur tiden for de fyra barnen i studien fordelar sig mellan omsorgspraxis,
sociopedagogisk praxis, kamratgemenskap och egenaktivitet. Pa denna av-
delning ser man att tiden fordelas pa ungefar samma satt for barnen, och man
kan redan har fa en fornimmelse av avdelningens karaktar. Anna har, i jam-
forelse med de Ovriga barnen, varit ndgot langre tid innesluten i kamratge-
menskapen och tillbringat kortare tid i egenaktivitet. Agnes har varit inneslu-
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ten kortare tid i kamratgemenskapen och langre tid i egenaktivitet &n de 6v-
riga barnen.

Arvid tid Annatid
7
B Omsorg ".‘- A B Omsorg
llq"‘
soc.ped d soc.ped.
kamrat : kamrat
m eg.akt. meg.akt
Anders tid Agnes tid
B omsorg Homsorg
soc.ped. soc.ped.
kamrat kamrat
m eg.akt. m eg.akt

Figur 12. Barnens tidsprofil.

Omsorgspraxis
Omvardnadsaktiviteter

Maltider
Maltider organiseras sa att forskolebarnen ater frukt utomhus pa férmidda-
gen, och mellanmal inne pa avdelningen pa eftermiddagen. Lunchen ater
forskolebarnen tillsammans pa sin avdelning. De sitter c:a fem, sex stycken
kring varje bord tillsammans med en personal, och alla har bestdmda platser.
Ett av forskolebarnen ar matvard som tillsammans med en personal dukar
borden och h&mtar matvagnen. N&r maten dr framstélld hdmtar matvérden de
ovriga forskolebarnen, informerar och tecknar vad som bjuds.

En personal beréttar att personalen medvetet anvander lunchen for att
skapa utrymme &t barnens egna beréttelser. Hon séager:

Det ar viktigt med gemenskap kring matbordet. N&r vi ater pratar vi mycket,
och vi forsoker fa alla barnen kring bordet att delta i samtalet. Det &r en
stund nar vi ar samlade, och har da majlighet att lata barnen prata om det
som de tycker ar viktigt och det som de har varit med om.
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Under observationerna kan jag notera att personalen lyckas i denna stravan.
Det ar livliga samtal och personalen ar skickliga i att engagera de flesta barn
i samtalen. Dock inte Agnes. Trots personalens idoga forsok véljer hon bort
att vara socialt delaktig i samtalen. Nar de forsoker fa med henne sager hon
vid ett observationstillfalle: Tyst med dig. Man kan fraga sig varfor hon sa
entraget vagrar. Det kan bero pa att hon har svart att dela sin uppmarksamhet
mellan samtalet och maten, och valjer att &ta och inte samtala. Hon kanske
upplever kontaktandet fran personalns sida som patrangande, och motséatter
sig idén om gemenskap vid maltiden. Hur ska man forsta personalns 6nskan
om att fa henne socialt delaktig i konversationen? En tanke &r att personalen
medvetet har intagit en hallning som gar ut pa att barnen ska fa utrymme for
egna asikter, tankar och beréattelser. Detta kan vara en yttring av personalens
tankar om delaktighet. Det innebdr att barnen befinner sig i en situation dar
interaktionen, aven till den vuxne, i denna stund ar relativ horisontell. Detta
ar ett unikt tillfalle vilket personalen dnskar att alla forskolebarn ska delta i.
Man kan tanka sig att det ar detta som far dem att entraget forsoka fa med
henne i samtalen. I termer av delaktighet kan man séga att flickan véljer bort
personalens forsok att fa henne socialt delaktig.

Nar det galler kommunikation fran vuxna till barn anvander all personal
pa avdelningen tecken'® samtidigt som de talar. Detta gor de till alla forsko-
lebarn och till varandra, inte bara under lunchen utan under hela dagen.
Aven hir kan man se att personalen inte gor nagon atskillnad mellan barn
med och utan Downs syndrom, och detta kan ocksa vara ett uttryck for hur
personalens ser pa social delaktighet.

Vila

Vilan organiseras sa att vissa forskolebarn sover pa madrasser. En av dessa
ar Agnes. Anna, Anders och Arvid har vila med bokl&sning. En personal
kommenterar skillnaden

Hon behover fortfarande sova. Hon blir trétt framfor allt av att rora sig sa
mycket. Hon var sen i sin motorik, och har inte gatt sa lange.

Detta visar ett erkannande av Agnes behov som de méter genom att hon far
sova, och pa sa satt orkar hon fortséttningen av dagen. Detta strider inte hel-
ler mot deras struktur, eftersom det ar flera barn pa avdelningen som behover
sova.

13 Tecken anvands for att fortydliga det talade spraket. Man tecknar de betydelsefulla orden i
varje mening man formedlar. Tanken &r att barn som har svart att uppfatta talat sprak kan fa
stod av synintryck for att hanga med och forsta, och samtidigt sjalva lara sig tecken och an-
vanda dem for att lattare kunna gora sig forstadda.
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Av- och pakladning, hygien
Aktiviteterna hygien och av- och pakladning har personalen noggrant plane-
rat. En av forskoll&rarna beréttar att de anser att

Det ar viktigt att barnen far lugn och ro nar de ska kla pa och av sig samt ga
pa toaletten, darfor far bara nagra barn at gangen vistas i tamburen och
hygienrummet.

Detta kan jag ocksa observera. Nar forskolebarnen ska ga ut pa garden och
ga in gor de det i smagrupper om fyra, fem barn. Det finns en personal i
tamburen som tar emot gruppen och stéder de foérskolebarn som behover
hjélp med kléaderna, och ser till att forskolebarnen hénger upp sina klader nar
de kommer in. Fran tamburen slussas forskolebarnen till hygienrummet dar
en annan personal tar emot dem och stddjer de forskolebarn som behover
hjalp med tvittning och toalettbesok. Aven hér gors ingen atskillnad mellan
barnen med och utan Downs syndrom, utan alla barn far samma lugna stund
och det stdd de behtver nér de ska utfora dessa aktiviteter.

Omtankeshandlingar

Engagemang i barns kanslor, intentioner och énskningar

Under mina observationer kan jag se att personalen visar mer lyhérdhet for
vissa kanslor dn andra. Jag uppfattar att de har lattare for att vara narvarande
i ett barns ledsenhet an i ett barns klagan och ilska. Ett exempel pa detta &r:

Anna kan skrika och grata och bli valdigt arg nar nagot gar emot henne,
eller nar hon kanner sig forfordelad. Denna gang upplever Anna att Arvid
har tagit en kassaapparat som hon anser sig ha fortur till. Arvid haller fast
vid att det &r han som ska ha den. De haller lange pa att dividera om vem
den rattmatiga brukaren av apparaten ar, hon pa ett hogljutt och stormigt
satt och han pa ett 1agmalt och sakligt satt. En personal uppméarksammar
handelsen, men véntar innan hon gar till barnen. Personalen ber Arvid be-
ratta vad som hant och lyssnar till hans berattelse. Anna tillfragas inte utan
personalen forsoker avleda henne fran situationen och erbjuda henne en
annan aktivitet.

Nar en personal kommer till barnen forandras situationen fran en situation i
kamratgemenskapen till en situation i omsorgspraxis, och barnen intar roller
som omsorgstagare. Personalen besvarar barnen i dessa roller. Anna margi-
naliseras genom att personalen inte lyssnar pa henne utan mer hanterar hen-
ne, medan personalen &r engagerad i Arvid och hans asikter. Man kan tanka
sig att Annas sétt att uttrycka sin frustration inte riktigt passar in i omsorgs-
strukturen péa avdelningen, vilket visas genom ignorering av Annas uttryck.
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Att personalen inte fragar efter hennes asikt kan man se som ett bevarande av
strukturerna, och en socialisering av Anna in i radande struktur.

Exemplet visar aven en annan handling som férekommer frekvent namli-
gen en fordréjning innan personalen kommer till undsattning. Det verkar
som om omsorgsgivarna vantar ett tag for att se om foérskolebarnen ska ord-
na héndelsen sjélva. Om de inte gor det moter de forskolebarnen ansikte mot
ansikte, ar deltagande och ger en god trost, framfor allt om barnet ar ledset.
Detta kan tyda pa att man garna ser att barnen klarar upp sina konflikter sjal-
va, eller i alla fall provar att gora det, men om det inte lyckas s& rycker man
in och léser ssmmandrabbningen oftast med ett gott engagemang i bada bar-
nen.

Personal &r &ven engagerad i forskolebarn som &r sysslolésa ett langre
tag. De uppfangas av en personal som startar ett samtal med forskolebarnet,
och genom det forsoker styra forskolebarnet mot en aktivitet. Exempel pa
det &r:

Anders gar omkring pa forskolegarden utan att géra nagot uppenbart. En
personal uppmarksammar honom, gar till honom och fragar om han vill 6sa
sand med henne i sandladan. Han skiner upp och de gar tillsammans till
sandladan. Dér finns dock inga spadar, sa personalen foreslar att han ska
hamta spadar i forradet. Han springer dit, kommer tillbaka med tva spadar
men upptécker att personalen har gatt. Han slanger spadarna och gar déar-
ifrn. Precis da dyker en upp, han lyser upp och springer tillbaka. Persona-
len talar om fér honom att hon skulle hmta ett sittunderlag. De pratar med
varandra, och bakar sandkakor tillsammans.

I exemplet blir pojken uppmarksammad av en personal, som tolkar att han &r
ensam och som vill géra nagot at det. Eventuellt vill hon kompensera honom
for att han inte ha nagot att gora eller nagon att vara tillsammans med. Hen-
nes engagemang mojliggor att hon foreslar att de ska dela nagot gemensamt.
Han blir glad, k&nner sig erkand och sedd, och tar emot omtanken.

Overvakning

En viktig uppgift for personalen &r att 6vervaka forskolebarnen. Det handlar
om att ha uppsikt 6ver forskolebarnen sa de inte gor sig illa. Ett exempel pa
det &r:

Arvid och Kalle cyklar. De har var sin bandyklubba som de jagar varandra
med. En personal kommer fram och séger att de kan gora sig illa, och tar
klubborna ifran dem.

Overvakning handlar sdledes mer om att passa barnen &n att engagera sig i

hur de leker och ge stod i leken. P& avdelningen finns barn som behdver

lekstod. De forsta exemplen handlar om Arvid som till och fran bryter mot
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strukturen i kamratgemenskapen. Detta uppmadarksammar inte personalen,
och kan darfor inte heller stodja barnen i gemensam lek och hindra Arvid
fran att hamna utanfér den.

Arvid och Anders gar till tvd barn som leker i en bat. Anders fragar om han
far vara med, men Arvid gar rakt in i leken. Han tar saker i baten, som ett av
barnen har samlat ihop och som tillhdr leken, och kastar ut dem. Flickan,
som har samlat ihop sakerna, blir upprérd och sager at honom. Han samlar
da in sakerna och ger henne, men leken &ar bruten och Arvid &r ute ur leken.

Arvid och Jesper ar mycket engagerade i leken “Spindelmannen jagar osyn-
liga fiender . Helt utan forvarning har Arvid forvandlat Jesper till sin fien-
de, jagar honom och slar ned honom. Jesper skriker pa hjalp och en flicka
kommer till undsattning. Flickan och Jesper gar darifran, och Arvid blir
ensam.

Dessa exempel visar hur Arvid &r inne i en lek respektive kommer in i leken,
men val i den ignorerar han lekens regler. Detta reagerar de andra barnen pa,
och utesluter honom fran leken. Personalen dverlat i dessa exempel at barnen
att ta hand om kamratgemenskapens dynamik sjélva.

Det sista exemplet handlar om Anders som har svart att komma in i lekar
och stanna kvar i dem. Eftersom personalen dvervakar barn, och inte ar en-
gagerade i leken kan de inte heller stodja detta barn.

Arvid och Emil aker rutschkana. Anders ansluter, men aker inte ned utan
star kvar hogst upp och tittar pa pojkarna. De springer snart ivag, och da
aker han ned och springer efter. Han haller sig i deras narhet, men &r inte
riktigt inne i leken. Han star bredvid och lyssnar nar de pratar med var-
andra, han ler nar de ler, och sager nagra ord da och da som de andra bar-
nen inte hor.

Overvakningen sker ofta fran héll, och personalen har inte alltid 6gonen pa
skeendena i leken. Personalen &r medveten om sitt satt att Overvaka. En for-
skollarare berattar:

Det ar manga situationer som vi ar nara barnen med Downs syndrom, pa ett
satt som vi inte ar med de andra. Vi var alltid nara henne (Agnes) och stot-
tade henne i det hon behovde forut. Nu behdver vi inte vara lika ndra henne,
men vi vet alltid var hon ar och vad hon goér. Det ar skillnad mot de andra
barnen.

Denna kommentar visar att personalen har bedémt att barn med Downs syn-

drom behéver mer omsorg an barn utan Downs syndrom. Det visar ocksa att

de foljer utvecklingen av barnens omsorgsbehov, och kan identifiera en stor-
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re likhet mellan Agnes och hennes kamrater idag &n nér de var yngre. Trots
att de anser att Agnes inte behover sd mycket omsorgsstod langre, ar de dock
mer beredda att rycka in och ge henne omsorg an vad de ar till de Gvriga
barnen.

Overvakning av barn sker pa avstand fran barnens lek, vilket barn kan ut-
nyttja. Exempel pa det ar Arvid. Han &r verbal och snabb pa att kdnna av nar
en konflikt tornar upp sig, kan anvénda 6vervakningen genom att snabbt
springa till en omsorgsgivare, lyfta konflikten och pa sa satt bli den som
formedlar och satter fokus pa konfliktproblemet, eller andra fokus fran kon-
flikten till ndgot annat. Nedan &r ett exempel pa det sista:

Arvid puttar omkull en flicka och slanger sand pa henne. Hon bérjar grata
och gar mot en personal som sitter pa en bank en bit bort, och Arvid gar
med henne. Innan flickan hinner sédga nagot till den vuxne séger Arvid att
han har fatt sand i 6gat. Personalen blir upptagen av hans 6ga och flickan
far inte den trést som hon hade vantat sig. Hon gar snart sin vag.

Man kan tanka sig att Arvid forstar att om flickan hinner fram forst kommer
han att fa en tillsagelse, och for att slippa detta ser han till att hinna fére
flickan och gora personalen uppmarksam pa sitt 6ga. Detta exemplifierar att
barn ar aktorer i forhallande till strukturer. Arvid anvéander sig av strukturer-
na och lyckas omvandla en tankt uppfostrande situation, som ar innesluten i
sociopedagogiska praxisen, till en situation dar han far omsorg av persona-
len, innesluten i omsorgspraxis.

Omsorgslek

Pa denna avdelning séker barn inte sa ofta upp personal for omsorgslek, och
personalen inleder inte heller omsorgslek sa ofta. Men det forekommer och
da oftast utomhus. Det kan handla om att 6sa sand i sandladan med nagot
barn som ber om séllskap, delta i lekar som ”leka gdmme och jaga var-
andra”. Dessa tva situationer ar exempel pa detta:

Agnes gar till sandladan dar en personal sitter, som séager: Hej, vill du ha en
spade? Agnes ler, tar spaden och bérjar dsa sand i formar. En personal
fragar om hon gor kakor. Agnes svarar: Ja. Personalen fragar om de ska
baka tillsammans. Agnes ler stort och ger personalen en kakform. De gréaver
tillsammans, gor kakor och pratar om vad kakorna forestéller.

Personalen och tva flickor leker tillsammans. Flickorna gémmer sig och

personalen letar reda pa dem, jagar dem och tar fast en flicka. De skrattar.
Flickorna gémmer sig pa nytt och personalenn letar efter dem.
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Sammanfattning av omsorgspraxis

Personalen uttrycker att det ar viktigt for alla barn med lugn och ro vid pa-
och avkladning och hygien, och att alla bor vara delaktiga i samtal kring
matbordet. Man kan observera att personalen inte gor nagra skillnader mel-
lan barnen kring maltider eller vilan. Personal anvander tecken till alla barn
nar de samtalar.

Personal har ett engagemang i barns kéanslor framfor allt om barnet ar
ledset, mindre om barnet &r argt, och de avvaktar innan de tar kontakt med
det omsorgssdkande barnet. De engagerar sig dven i barn som ser ut att vara
ensamma, och de leker en del med barn for att ha en trevlig stund tillsam-
mans. De 6vervakar barn som leker, men stodjer inte barn i leken utan dver-
later at barnen att hantera gruppdynamiken sjalva.

Personalen uttrycker att Agnes behdvde mer omsorgsstdd néar hon var
mindre &n vad hennes kamrater hade behdvt, men att det inte ar sa nu. Trots
det har de en 6kad beredskap, och 6vervakar henne mer noggrant an vad de
gor med de andra barnen.

Detta visar att personalgruppen, som korporativ agent, har organiserat
omsorgsstrukturen pa ett satt som innebar att de anser att barn med och utan
Downs syndrom i stort sett behover liknande omsorg, och den ska ges pa
liknande sétt. Man kan darfor se att alla barn &r inneslutna i samma om-
sorgspraxis, och de far darmed mojlighet att vara socialt delaktiga i samma
aktiviteter.

Barnen far handskas med samma handlingsutrymme, vilket bland annat
innebér

e attilugn och ro fa kla pa och av sig samt skéta hygien, och under

dessa aktiviteter alltid ha en vuxen i sin ndrhet om man behdver stod

e att vara engagerad i samtal under lunchen

e att sitta pa sin avdelning och 4ta, och ha en bestamd matplats med en

vuxen i sin narhet som stéd

e att det ar béttre att vara ledsen &n att klaga och skrika samtidigt som

man grater om man vill ha stod

e att man ska forsoka losa konflikter sjalva, men om det inte gar

kommer alltid en omsorgsgivare och stddjer ansikte mot ansikte

e att man far utrymme for samtal da man kan framféra sina egna be-

rattelser som blir lyssnade pa

e att vuxna alltid finns till hands som Gvervakare och en trygg bas,

men inte som nagon som ger stod i kamratleken.
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Barnens delaktighetsprofil i omsorgssituationer
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Figur 13. Profil av situationer och tid.

Histogrammen visar antalet situationer som férskolebarnen deltar i, och un-
der hur lang sammanlagd tid i minuter situationerna varar. Det ar pafallande
hog frekvens av situationer, Iang tid som barnen ar inneslutna i omsorgs-
praxis, fa exkluderingar och liten skillnad mellan barn med och utan Downs
syndrom.

Man kan se att forskolebarnen deltar i ungefar lika manga situationer, och
under ungefar lika lang tid. De &r inneslutna i samma omsorgspraxis, vilket
innebar att personalen pa avdelningen har organiserat omsorgssituationerna
sa att alla barn pa avdelningen kan delta i samma situationer och aktiviteter.
Det gors ingen storre atskillnad mellan barn med och utan Downs syndrom.

Barnen &r socialt delaktiga i omsorgssituationerna i de allra flesta fall. De
svarta staplarna indikerar situationer i vilka barnen dr engagerade, kan an-
passa sin situationsberoende autonomi efter aktiviteten och man ser vidkén-
nandehandlingar mellan barn och vuxna. Detta & mojligt dels genom att
barnen har internaliserat avdelningens omsorgspraxis, och vet hur de ska
anvanda sin situationsberoende autonomi for att hantera handlingsutrymmet,
och dels for att personalen erkénner varje barns behov av omsorg och for det
mesta anpassar omsorgsgivandet till barnet.

Det finns dock anpassningssvarigheter och det visar Annas monster. Hon
ar exkluderad fran tva situationer da hon soker uppmarksamhet genom att
agera med ilska och grat. Personalen hanterar detta genom att ignorera hen-
nes utbrott, och avleda henne fran situationen. Likasd kan Agnes monster
tyda pa nagot liknande. Hon valjer bort att vara socialt delaktig i samtalen
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kring matbordet, men personalen forsoker anda att fa henne att delta. Man
kan se detta som att personalen ger hogre prioritet at stravan efter social
delaktighet for henne, &n att uppmarksamma och erkédnna hennes dnskan om
att inte vilja vara med i samtalsgemenskapen. | dessa exempel tanker jag mig
att barnen bryter mot normerna i omsorgspraxis, och for att personalen ska
kunna uppratthalla den reifieras barnen i rollen som omsorgstagare.

Sociopedagogisk praxis

Planerad undervisning

Under mina observationer har inte gruppen manga planerade aktiviteter. De
som forekommer &ar den standigt aterkommande samlingen samt naturkun-
skap och estetik.

Samling

Samlingen halls fore lunch och innehaller sanger. Man sjunger medan man
vantar pa att maten ska bli fardig. Forskollararen leder sangen, forskolebar-
nen far ofta vélja sang, och de férvantas vara fokuserade pa personeln och de
sanger man ska sjunga. Avviker de fran denna regel sa blir de uppfostrade.
Mitt intryck &r att samlingen har som uppgift att samla barnen fére maten for
att kontrollera dem mer &n att undervisa dem, och det verkar som om perso-
nalen antar att en lararstyrd situation ska halla barnen mer lugna och samlade
an om de far leka fritt. F6ljande exempel ar fran en av observationerna, som
g0rs under samlingen.

Barnen kommer in i rummet ett efter ett nar de har tvattat handerna efter
utevistelsen. I rummet sitter en forskollarare och véantar in barnen. Nér alla
har kommit borjar de sjunga i vantan pa maten. Agnes kommer in och staller
sig i ett horn. Lararen ber Arvid att sdga till Agnes att satta sig bredvid ho-
nom. Arvid gor det, men Agnes ignorerar honom. Hon gar och satter sig pa
en annan plats. Arvid reser sig da upp och sétter sig bredvid henne. Lararen
har en pase med sangbilder, som barnen far ta ur. Sangbilden ar en symbol
for en sang. De sjunger tillsammans, utom Agnes, som vagrar sjunga med.
Nagra barn bérjar fa svart att sitta stilla, och forflyttar sig sakta mot leksa-
kerna. Personalen uppméarksammar det hela och de blir tillsagda att flytta
tillbaka till sina platser.

Agnes ar inte engagerad i situationen och vill helst inte medverka. Hon visar
det genom att vara avvaktande till att satta sig i samlingsringen, végra ga
med pa personalens forslag att sétta sig bredvid Arvid, och att inte sjunga
med i sdngerna. Aven andra barn visar sitt oengagemang genom att sakta och
forsiktigt forsoka ta sig ur samlingsringen, men inget barn protesterar mot
situationen hdgt och tydligt. Detta kan man se som att barnen &r medvetna
om vilka regler som géller och att de &r vana vid att personalen ser till att
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dessa foljs. Barnen som inte ar sa engagerade finner sig darfor i att befinna
sig i situationen, acceptera den, men engagera sig minimailt.

Naturkunskap

En annan planerad aktivitet ar naturkunskap som halls pa ett hemomrade” i
skogen dit forskolebarnen gar en gang i veckan. Vistelsen handlar bade om
att ha en trevlig stund, och om undervisning i naturkunskap. Nedanstaende
exempel ar fran en av de ganger som barnen gar till sitt hemomrade.

I skogen visar personal svampar och berattar om dem. Barnen star runt
omkring och lyssnar och staller fragor. Man é&ter lunch tillsammans och
efter maten gréver personalen ned matavfall, och berattar om nedbrytning
och recycling. Barnen &r med och graver och begraver avfallet. De fragar
om de kan grava upp det nasta gang for att se om det har blivit jord. Perso-
nelan forklarar da att det tar tid, men att de kan gora det om nagra manader
for att se hur det ser ut. Daremellan leker barnen i skogen.

Detta &r en aktivitet som alla barn verkar tycka om att delta i. Alla fyra barn
jag observerar dr engagerade i undervisningen, och leker antingen for sig
sjalva eller tillsammans med andra barn.

Estetik
Personalen planerar estetiska aktiviteter lite da och da. Féljande exempel &r
en aktivitet som anordnas utomhus.

En personal har tagit ut vatten och penslar sa barnen kan “mala” pa en
vagg. Arvid kommer dit och tittar pa nar flera barn malar. Han hamtar en
pensel och fragar: Far jag mala? Sara: Du kan fa vatten av mig. Arvid dop-
par penseln och malar. Sara: Vi malar ett monster. Anna: och en rutschbana
och en bergochdalbana som man kan fara till regnbagen pa. Anders malar
genom att skvatta vatten pa vaggen. Det rakar stanka pa Arvid, och han
stanker vatten pa Anders. Anders: Du stankte pa mig. Arvid: Men du stankte
pa mig. Anders: Det kom i mitt 6ga. Arvid gar ivag.

Aktiviteten erbjuds de barn som 6nskar mala, och de ar engagerade i malan-
det. Anders stanksétt stor Arvid eftersom han far stank pa sig. Det utloser en
kamratkonflikt som barnen tar hand om sjéalva. Personalen som finns i narhe-
ten engagerar sig inte i det.

Undervisande lek och samtal

En undervisningsmetod som anvénds dr undervisande lek och samtal. Ett
tillfalle nar detta anvands ar efter lasvilan da forskolebarnen pysslar eller
spelar spel tillsammans med en forskollarare, som samtalar med dem och
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staller fragor som far forskolebarnen att fundera 6ver ett amne och utveckla
detta tillsammans. Nedanstaende &r ett exempel pa detta:

Anders, Arvid, Anna, Lisa och Lena sitter kring ett bord med en personal. De
ska spela ett nytt spel. Personalen forklarar reglerna och visar hur man
spelar. Det handlar om ekorrar som samlar kottar. Personalen fragar om de
har sett ekorrar. Barnen borjar beratta om de ganger de sett en ekorre, hur
ekorren hade skuttat och hoppat i traden. Personalen undrar éver hur ekor-
ren kan klara att hoppa och springa sa hogt upp och sa fort utan att ramla
ned. Barnen har manga tankar och resonemang kring fragan. De fortsatter
att prata om vad ekorrar ater och hur de samlar mat innan de bérjar spela
spelet som kréver att barn kan lara sig nya regler och omséatta dem i prakti-
ken, rakna till sex och vanta pa sin tur.

I termer av social delaktighet visar detta exempel en pedagogisk hallning dar
barn blir sedda som att de kan delta i och paverka sin egen undervisning.
Alla barnen &r mycket engagerade och blir stimulerade av samtalet.

Enskild tréning

Né&r det galler barn med Downs syndrom anser personalen att de behdver
extra traning for att utvecklas. Personalen har kontakt med expert fran habili-
teringen. Personal och Agnes har &ven deltagit i habiliteringens grupptré-
ning. En forskollarare uttrycker behovet av enskild traning enligt foljande:

Barn med Downs syndrom behover individuell traning for att utvecklas. Jag
tycker vi har hjalpt henne (Agnes), tillsammans med foraldrarna, med hen-
nes motoriska, kdnslomassiga och sprakmassiga utveckling.

Under observationen méarkte jag att Agnes inte alltid ar sa villig att folja med
personalen till den individuella traningen. En av de ganger det tar emot ser ut
sa har:

En forskollarare kommer fram till Agnes, som leker med en bil pa garden,
och sdger att de ska ga in och jobba. Agnes ignorerar henne och fortsatter
leka med bilen. Forskollararen sager: Nej, nu ska vi jobba, du far leka sen.
Agnes foljer med. Hon satter sig pa en stol och féljer forskollararens direk-
tiv utan visat engagemang. Efter ett tag faller hon i sémn.

I denna situation & Agnes upptagen med en egenaktivitet som engagerar

henne. Forskollararen har en idé om att Agnes behdver traning, och det finns

tid for henne att ge det till Agnes just nu. Trots Agnes protester driver for-

skoll&raren igenom sin intention. Agnes finner sig i situationen, accepterar

den, men &r inte engagerad och visar detta genom ett lamt deltagande och

genom att somna. | termer av social delaktighet kan man séga att forskollara-
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ren inte erkdnner Agnes i rollen som lekande barn, och genom att behandla
Agnes som ett subjekt kan hon genomféra sin idé. Om hon skulle betrakta
Agnes som aktor skulle hon ha varit tvungen att méta henne med respekt,
tagit hennes asikt i beaktande och férhandlat med henne.

Fostran

Uppfostran

Genom fostran lar sig barnen att passa in i befintliga strukturer, och om de
avviker fran dem uppfostras de av nagon personal eller nagot annat barn.
Exempel pa en av dessa regler ar att barn som inte sover middag maste leka
tyst for att inte stéra de barn som sover. En av personalen uttrycker det.

De vet att de maste leka tyst for att inte stora. Det har vi sagt at dem manga
ganger. De maste tanka pa barnen som sover.

Foljande observation ar ett exempel pa uppfostran.

Barnen vantar pa en forskollarare som ska lasa for dem under vilan. Under
tiden borjar de leka, leken blir livlig och barnen skrattar hogt. En personal
kommer och sager at barnen att sitta stilla och vara tysta tills forskollararen
kommer. Hon foreslar att de kan prata om vad de ska gora efter vilan. Hon
gar sin vag och ett av barnen borjar grata. Anna fragar henne vad det ér,
och hon séger att Klara (personalen) blev arg. Hon blir kramad och tréstad
av Anna.

I detta fall finns en grupp barn som leker och har roligt tillsammans, och en
annan grupp barn som ligger och sover i rummet bredvid. Regeln &r att nar
dessa barn sover far de andra barnen bara leka stillsamma och tysta lekar.
Men barnen har latt for att glémma denna regel nar de har roligt och fokus ar
pa den gemensamma leken. | termer av social delaktighet kan man séga att
personalen erkanner de sovande barnen, men inte de lekande barnen. De far
vanta pa att forskollararen ska komma, ar tvungna att ta ansvar for de sovan-
de barnen och i detta fall &ven for att ge omsorg till varandra.

Konfliktlosning

En annan fostransaktivitet ar konfliktlosning. Att l&ra sig l6sa konflikter &r
viktigt och det ska ske genom samtal, och genom att barnen lar sig att forsta
den Andres perspektiv. En metodik personalen anvénder for det senare &r
genom att anvénda “smiliskort”. En foérskolldrare forklarar metodiken.

Vi jobbar med smilisfigurer, glad, ledsen, arg och radd, for att trana barnen
i att beskriva for varandra hur de kanner sig i en konfliktsituation.
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Under en av observationerna kan jag folja hur detta arbete kan ga till. Smi-
liskort &r saledes bilder pa ansikten som uttrycker olika kanslor. Dessa tas
fram och personalen visar korten, ber forskolebarnen ta det kort som visar
den kansla som de upplevde under konflikten. Dérefter pratar man om kéns-
lorna och personalen forsoker fa forskolebarnen att forsta varandras kanslo-
upplevelser.

Alla barnen har sovit utom Anders. Han har varit ensam uppe i 20 minuter.
Arvid vaknar och kommer ut till honom. De sitter vid ett bord och lagger
parlplatta. Arvid vill ha Anders parlburk for att plocka ut alla gula péarlorna.
Anders sager att han har gula péarlor i sin egen burk. Arvid: Men de racker
inte. Anders ignorerar detta och séger: Jag ska géra en blomma. Arvid sa-
ger upprepande ganger: Anders ar en blomma. Anders: Det ar jag inte alls.
Arvid fortsatter: Anders ar en blomma, Anders ar en blomma. Anders bérjar
grata och en forskollarare kommer efter ett tag. Hon séger till Arvid: Anders
tycker att du retar honom. Arvid sdger att han inte alls menade Anders har
utan Anders pa den andra avdelningen. Personalen hamtar da smiliskort och
ber Anders ta det kort som visar hur han kanner sig. Anders tar ett ledsen-
kort och séger att han trodde Arvid menade honom. Arvid tar ett argkort,
och sager att han ar arg for att han inte har nagra gula pérlor till sin parl-
platta. Personalen avbryter honom och séger: Nu pratar vi om att Anders ar
ledsen. Arvid sager att han vill att Anders ska leka med honom. Personalen
fragar Anders hur han kanner sig nar Arvid vill leka med honom. Anders
svarar: Bade arg och glad. Jag ar glad for att Arvid vill leka med mig och
arg for jag ville sova.

Denna gang verkar smiliskorten inte ha sa stor verkan pa perspektivutbytet,
utan far mer till foljd att fokus forlaggs till korten och inte till handelsen som
skapar de olika kanslorna. Genom korten styrs samtalet bort fran den egent-
liga situationen, och personalen kan halla sig distanserad till barnens kanslor
och kamratgemenskap. Genom smiliskorten behdver hon inte bli engagerad
utan kan forhalla sig mer rationellt.

Men man kan &ven se konfliktlésning dér personal & mer engagerad i
handelsen. Nedan &r ett sadant exempel.

Arvid leker med barn och vill bestdmma hur leken ska lekas. De andra bar-
nen tycker att han bestammer for mycket, borjar protestera mot detta genom
att sjalva komma med forslag, som de ocksa genomfor mot Arvids vilja. En
konflikt mellan barnen startar, och eskalerar allteftersom leken fortskrider.
Till slut gratskriker Arvid att de ska sluta forstéra leken. En personal kom-
mer till barnen, satter sig pa huk och samlar dem runt sig. Hon fragar var
och en vad som hant. Nar hon fatt bilden klar for sig sager hon: Vad jobbigt
det blir nar ni inte kan komma Gverens om hur leken ska vara. Det haller
barnen med om. Hon fortsatter: Hur tycker ni att man ska géra? Hampus:
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Alla ska fa bestamma. Arvid: Men jag startade leken sa jag ska bestamma.
Personal: Ja det kan man tycka, men jag tror att om man vill leka tillsam-
mans maste nog alla fa komma med férslag. Peter: Ja det maste man, annars
ar det inte kul. Personal: Ni tyckte visst leken var rolig, sd hur ska ni gora
nu? Barnen &r tysta. Peter: Vi leker. Alla barn gar ivag och borjar en ny lek.

Skillnaden mellan exemplen dr stor. | det forsta exemplet férlorar personalen
den ndrvaro i situationen som personalen i andra exemplet har. | det andra
exemplet &r personalen engagerad, och man ser intersubjektiva handlingar
som leder till vidkdnnandehandlingar mellan henne och samtliga barn. Hon
leder barnen framat i konflikbearbetningen, och det slutar med att barnen
forsoker leka tillsammans igen.

Stadning

Detta ar en standig syssla pa de flesta forskolor, och dven pa denna avdel-
ning. Vid varje dvergang till en ny aktivitet uppmanas forskolebarnen att
stada. Utomhus far de i uppdrag att plocka in fem leksaker var, inomhus ska
de plocka undan det de tagit fram. Har forskolebarnen byggt nagon legofi-
gur, borjat pa ett halsband eller parlplatta far det std kvar till nasta gang.

Sammanfattning av sociopedagogisk praxis

Personalen handlingar tyder pa att alla barn kan och ska vara med i samling-
en. De behover samlas och kontrolleras sa de inte borjar leka fére lunchen.
De planerade aktiviteterna, naturkunskap och estetik, erbjuds pa ett mindre
kollektivt satt. De barn som onskar delta i dem gor det med engagemang.
Anvandandet av undervisande samtal och lek visar att personalen har en bild
av barnet som kompetent, som kan reflektera och framfora sina asikter. Per-
sonalen uppfostrar barn som bryter mot regler, vilket tyder pa att de anser
det &r viktigt att folja dem. Personalen lamnar barnkonflikter till barnen att
I6sa, men om de inte reder ut dem fungerar personalen som medlare. Perso-
nalen anvéander da tva olika handlingssatt. | det ena anvands smiliskort. Des-
sa medfor att personal kan distansera sig fran konfliktsituationen, och mer
rationellt fokusera pa kéanslor via korten istallet for pa sjalva konflikten. I det
andra handlingssattet &r personalen ndrvarande och genom intersubjektiva
samtal stodjer barnen i konflikldsningen.

Personalen har enskild traning med barn med Downs syndrom. Det tyder
pa att dessa barn, forutom att tillgodogdra sig de allmanna sociopedagogiska
aktiviteterna, dven behover enskild funktionstréning for att utvecklas. Denna
ska ges oavsett om barnet ar engagerat eller ej, sa trots Agnes protester mot
traningen genomfor personal den. Har kan man mérka att personalen har en
segregerande instéllning till utveckling hos barn med och utan Downs syn-
drom. Barn utan Downs syndrom kan utvecklas genom den stimulans och
undervisning som erbjuds genom de allmanna sociopedagogiska aktiviteter-
na, till exempel planerade aktiviteter, undervisande samtal och lek. Barn med
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Downs syndrom behdver nagot mer an detta. De behover individuell funk-
tionstraning, vilken inte far plats i inom de allmanna aktiviteterna.

Sociopedagogik har saledes bade en kollektivistisk och segregerande pa-
verkan pa handlingarna. Segregationen medfor att personalen skapar tva
sociopedagogiska praxisar, en specifik for barnen med Downs syndrom och
en allman for alla barnen. Det innebdr att barn med Downs syndrom har
mojlighet att vara socialt delaktiga i samma aktiviteter som barn utan Downs
syndrom, men barn utan Downs syndrom har inte méjlighet att vara socialt
delaktiga i samma aktiviteter som barn med Downs syndrom.

Det medfor att alla forskolebarn pa avdelningen innesluts i en allmén so-
ciopedagogisk praxis, och far hantera strukturens handlingsutrymme som
innebar

e att man maste delta i samling fore lunch, men att man kan vélja om

man vill delta i naturkunskap och estetisk verksamhet

e att larare i vissa sammanhang efterfragar ens asikt som blir lyssnad

till

e att medling av konflikter kan ske pa tva mycket olika satt

e att man ska stdda efter varje aktivitet

e att man ska lara sig avdelningens regler, folja dem och tala att bli

tillsagd om man bryter mot dem.

Agnes far aven lara sig hantera handlingsutrymmet med specifik funktions-
traning som leds av lararen.

Barnens delaktighetsprofil i sociopedagogiska situationer

Situationer i sociopedagogisk Minuter i sociopedagogisk
praxis praxis
12 120
97
10 A ) 100 90
g W social 81
delaktighet 80
6 | 63
4 m bortvald social 60
) delaktighet 0
0 DOuppfostran 0
5 5 O 2
éég, bqj\ ?‘é\ V‘QQ 0
LAy Agnes Anders Awid  Anna

Figur 14 Profil av situation och tid i sociopedagogisk praxis
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Histogrammen visar antalet sociopedagogiska situationer som férskolebar-
nen i studien deltar i, och under hur lang sammanlagd tid i minuter situatio-
nerna varar. Det ar 1ag frekvens pa undervisningssituationerna, hog frekvens
péa uppfostranssituationer och fa exkluderingar. Barnen ar inneslutna i socio-
pedagogisk praxis under en kort tid. Det &r skillnad mellan barn med och
utan Downs syndrom. Det innebér att Agnes &r innesluten i samma praxis
som de Ovriga barnen och i en egen praxis, i vilket barn utan Downs syn-
drom inte har tilltrade.

Personalen lyckas bra med att anpassa undervisningsaktiviteterna till bar-
nen. Arvid, Anders och Anna &r socialt delaktiga i samtliga situationer under
observationstiden, dr engagerade, kan anvanda sin situationsberoende auto-
nomi for att delta och man ser vidkdnnandehandlingar mellan barnen och
personal. Anna befinner sig i fler situationer &n pojkarna, men &r innesluten i
praxisen under ungefar lika lang tid som de.

Agnes ar mestadels socialt delaktig i situationerna, men i en av undervis-
ningssituationerna i den egna sociopedagogiska praxisen samt i en undervis-
ningssituation, samlingen, i den allménna sociopedagogiska praxisen valjer
hon bort social delaktighet. | dem anvéander hon sin situationsberoende auto-
nomi och anpassar sina handlingar efter strukturen, det vill séga, accepterar
situationerna, ar fysiskt narvarande i dem, men gor sa lite som majligt.

De vita staplarna i histogrammen visar uppfostrande situationer. Man ser
att personalen uppmarksammar férskolebarnen nar de bryter mot regler och
uppfostrar dem. Alla fyra barnen blir tillrattavisade. Detta bor innebéra att
personalen erk&nner barnen som moraliska varelser, som vet reglerna, kan
folja dem, kan ta ansvar for sina handlingar, och darmed ocksa bli tillrattavi-
sade nar de bryter mot de utsatta reglerna. Inget av barnen protesterar heller
mot tillsagelserna, utan de lyder varje gang. Det kan tyda pa att barnen vet
att det inte ar nagon idé att protestera mot uppfostrande tillsagelser, eftersom
personalen ser till att uppférandenormerna pa avdelningen foljs.

Paverkan av praxis pa kamratgemenskapen

Omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis har personalgruppen organiserat
sd att barn med och utan Downs syndrom kan vara inneslutna i samma om-
sorgspraxis och sociopedagogiska praxis. Barnen far darigenom nagot
gemensamt, de erbjuds samma handlingsutrymmen och kan vara socialt del-
aktiga i samma aktiviteter. Barnens gemensamma upplevelser verkar innebé-
ra att alla barn pa avdelningen far vara medlemmar i barngruppen, som pri-
mar agent, far en position i kamrathierarkin och en mojlighet att vara med i
lekar.
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Kamratgemenskapen

Ett karakteristikum for barnens kamratgemenskap ar att félja dess regler. Jag
kan observera att om en kamrat bryter mot kamratgemenskapen blir det till-
rattavisat. Om kamraten vagrar att andra sig blir det uteslutet fran leken.
Detta hander flera ganger for Arvid. Han vill garna satta egna regler for le-
ken, och kdmpar for att dessa skulle foljas. Det resulterar i att de andra for-
skolebarnen i leken forst séger till honom att han inte kan bestdamma allt
sjalv, och till slut nar han idogt star pa sig lamnar de leken och han blir en-
sam kvar. Ett av exemplen pa det ar nedan.

Arvid och tva andra barn, Nora och Filip, har ett tygskynke vid rutschbanan.
Arvid sager at de tva andra att halla det framfor rutschbanan i varsin ande
nar han aker ned. De gor sa, och Arvid aker under skynket. Han reser sig
upp och latsassnubblar pa det. Nu ar det Noras tur att aka, och hon ger
skynket till Arvid. Han tar det men sager genast: Nej, det ar min tur. Nora
tar tillbaka skynket, men Arvid sager till henne: Nej, hall sa har i stallet, sta
har, nej, inte dar. Nora ignorerar honom till slut och latsasramlar. Arvid:
Nej, du forstor. Filip latsasramlar och Arvid blir ursinnig och skriker att de
bara forstor. Nar jag aker ska ni sta har. Nora och Filip gor da som han
sager. De haller upp skynket och han aker ned under det. Nu ar det Noras
tur och hon gar upp. Val uppe ropar Arvid att hon ska komma ned igen.
Nora gar ned och latsasramlar 6ver skynket. Arvid: Nej, ni forstor. Filip
skrattar och latsasramlar. Arvid vralar nu: Sluta med det dar ramlandet och
skrattandet. En forskollarare kommer och forsoker reda upp leken. Leken
fortsatter ett tag enligt Arvids regler, men snart gar Nora och Filip darifran.
Arvid blir ensam i sin lek.

Har kan man ana att det inte & moraliskt gott att krava for mycket fokus pa
sina egna dnskningar och satta egna villkor for leken nar man leker tillsam-
mans. Arvid som verkar behdva ha kontroll i leken genom att styra den
hamnar darfor utanfor leken ett flertal ganger.

Andra karakteristika ar att kamraterna inte forhandlar sa lange med var-
andra om lekens innehall och innebord innan de startar den, utan detta gors
upp allt eftersom leken pagar. Lekarna andrar darfor ofta inriktning under
lekens gang, om det inte &r familjelekar, och barnen &r tvungna att hanga
med i dessa byten for att kunna stanna kvar i leken. A andra sidan &r det
relativt latt att fa vara med och leka, men man maste da klara av att andra
lekfokus nar leken forandras. Anders har svart med dessa 6vergangar i leken,
och flera ganger upptacker han att han ar kvar i det gamla lekinnehallet nar
de dvriga barnen har bytt lekinriktning. Ett exempel pa det &r

Barn har hittat p& en aklek i rutschbanan. Ett barn star nedanfér kanan och
sager: Klara, fardiga, k. Barnet uppe i kanan aker ned. Det ar manga barn
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som turas om att aka pa detta satt. Anders kommer dit och ansluter sig. Han
skrattar och deltar. Leken &ndras, men Anders fortsatter att aka ned och
marker inget forran han stoppas av de andra barnen som séger &t honom att
sluta. Han stannar d& nedanfor rutschbanan, och betraktar de andra barnen
som fortsatt leken i klatterstallningen ovanfor kanan. Han klattrar upp, stél-
ler sig nara dem, bredvidleker samma lek som barnen, men blir inte inbju-
den i den gemensamma leken.

Denna och liknande situationer blir problematiska foér Anders sociala delak-
tighet i lek. Han blir ofta utanfoér, och man ser honom ofta leka i utkanten av
barns lekar och prata med sig sjélv. De andra barnen accepterar att han finns
i deras nérhet och leker samma lekar som de.

Aven forskollararna lagger marke till hans osékerhet infor gemensamma
lekar nér de ser hans lek pa videofilm i projektet. En forskollarare sager:

Jag marker nu att han (Anders) inte gar in i leken. Han ar ofta oséker pa
lekens innehall. Det verkar ocksd som om han ibland inte vagar vara nara
och leka roller med andra barn. Detta hénder ofta och han blir utanfor.
Daremot tycker han om nér han &r ensam att ta en roll och leka den.

Angsligheten i rollekar med andra barn observerar aven jag, och féljande
handelse fran min observationsstudie &r ett exempel pa forskollararens utta-
lande.

Filip och David ar katter. De kryper runt pa golvet, sover tillsammans och
latsasater ur en skal. Anders kommer in i lekrummet och ser dem. Han fra-
gar vad de gor och de berattar att de ar katter. De sager: Du kan vara katt-
mamma. Anders sager ja och satter sig pa golvet och sager: Kattmamma,
bld, bla. Pojkarna tittar pa honom och séager att de vill ha mat. Anders hop-
par upp, dansar runt och sager bld, bla. Pojkarna séager: Mamma, vi vill ha
mat. Anders skrattar och gar darifran.

Barnen pa avdelningen har delat upp sig i grupper nar de leker. De &ldre
barnen leker tillsammans, medan de yngre finns i olika konstellationer.
Flickor och pojkar leker ihop. Men vissa forskolebarn leker mer séllan med
varandra, vilket ar fallet med de fyra barn som deltar i studien. Barnens kam-
rathierarki, som barngruppen har skapat nér de positionerar varje barn i for-
hallande till varandra, skapar bade majligheter och hinder i leken. Arvid och
Anna har en hog position i kamrathierarki, och Anders och Agnes en lag.
Innebdrden av maktpositionerna kan mérkas i exemplen nedan. Man kan se
hur barnen med hdga positioner testar makten, medan barn med lag status
ignoreras.
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Anna, Arvid och Anders sitter vid ett bord och leker med lera. Anna: Jag bor
i ett gult hus. Arvid: Jag vet, jag var dar nar du fyllde ar. Anders: Det var
jag ocksa. Anna till Arvid: Nej, jag sag inte dig. Arvid: Jo, jag var visst dar.
Anders: Sara var dar. Arvid: Och jag ocksa. Anna: Nu maste jag tanka, jo,
alla var pa mitt kalas. Anna till Arvid: Men du ar inte min kompis. Arvid:
Varfor det? Anna: For att du inte kan gora en lerkatt. Arvid: Det kan jag
visst. Anders till Arvid: Ar du med mig ocksa? Arvid svarar honom inte.
Anna till Arvid: Jag borjar tycka om dig nu. Anders till Arvid: Leker du med
mig ocksa? Arvid ignorerar honom.

Aven i nasta exempel marks maktkampen mellan barnen med hog status,
men denna gang &r det Agnes som ignoreras.

Agnes, Anna och Klara &r i dockvran. Anna och Klara dukar bordet. Arvid
kommer in och tar en r6d mugg fran bordet. Anna sager att han far hamta
en egen. Han sager att det ar hans. Anna och Arvid strider om vem som ska
ha den roda muggen. Arvid sager att det ar hans for han hade den igar.
Anna sager att det ar hennes for hon hamtade den fran skapet idag. Klara
sitter vid bordet och lyssnar pa argumentationen. Agnes finns i bakgrunden
och baddar sangen. Sa slutar hon badda, hamtar en réd mugg i skapet, gar
till bordet, stracker sig dver bordet och haller fram muggen mot Arvid. Hon
sager: Har! Han noterar varken henne eller muggen. Hon sager igen: Har,
men han ignorerar hennes erbjudande. Klara sager da att det finns fler roda
muggar, tar muggen fran Agnes och ger till Anna. Anna tar emot muggen
och hon och Klara fortsatter duka bordet. Arvid gar och Agnes fortsatter
badda sangen.

I exemplet ignoreras Agnes av Arvid, men hennes erbjudande har &nda ef-
fekt pa argumentationen genom att Klara forstarker den nar hon tar muggen
och ger den till Anna.

Generellt kan ségas att kamrathierarkin, som &r en del av kamratgemen-
skapen, har tydliga konsekvenser pa barns sociala delaktighet i lek. Nér hie-
rarkin val &r etablerad ar det mycket svart att bryta den maktcirkel som har
uppstatt (Evans & Eder 1993). Barn i lagre positioner har svarare att bli er-
kanda i rollen som kamrat, bli inbjudna i lekar, fa igenom sina asikter och bli
lyssnade till (Corsaro 2005). Populara barn far hogre positioner, och darmed
hogre befogenheter och réttigheter (Johansson 2007). Detta visar de olika
mojlighetskostnader och frihetsgrader som kamratgemenskapen ger, det vill
séga hur den villkorar de olika positionerna. Barn i hogre positioner hamnar
darfor i belénande sociala situationer (ibid.). Att ha makt vérderas darfor
hogt av barnen. Den som har makt kan anvanda den till att stodja andra, for
att fa igenom och forsvara sina rattigheter och for att utmana och kréanka
andra (Johansson 2007). Barnen &r medvetna om var de befinner sig i hierar-
kin, och de har utvecklat tysta 6verenskommelser som anger gentemot vem

113



det &r ide” att forsvara sin rétt (ibid.). Barn undviker darfor att férsvara sina
formaner gentemot dem som de upplever sig maktlsa infor (ibid). Detta kan
forklara varfor Anders och Agnes inte star pa sig mer i situationerna, varfor
de inte hojer sin rost mer och kréver eget utrymme. Arvid och Anna har lik-
vardiga positioner och man kan i ljuset av ovan forsta att deras munhuggeri
har att géra med en maktkamp. Som jag ser det, ar det inte s& mycket den
roda koppen i sig som de strider om utan vem som far den, det vill sdga vem
som kan vinna maktkampen.

Forskollararna har manga tankar om Agnes medverkan i kamratlek. De
ser att hon har svart att fa intrade i lek, att fa barn valjer att leka med henne
och att fa vill delta i lek som hon har startat. De tror att det beror pa att bar-
nen inte vill stéra henne nér hon leker, att de ar forsiktiga och alltfor respekt-
fulla infor henne och hennes lek. En foérskollarare sager att

Barnen ar vana att hon skyddas av oss sa de behandlar inte hennes lek som
de g6r med varandras. De ténker att hennes lek ar hennes och den ska hon
ha for sig sjalv. Det kan vara ett skal till att de inte forsoker komma med i
hennes lekar.

En annan forskollarare menar att detta var fakta fran férr. Nu behdver hon
inte detta stod langre, och skillnaden mellan henne och de 6vriga barnen &r
inte sa stor. Hon funderar kring hur det skulle vara om flickan kom till for-
skolan idag. Hon sager:

Det skulle vara intressant att se hur gruppen skulle uppfatta henne om hon
kom till gruppen idag, med alla de fardigheter hon har nu, och inte ha hen-
nes historia. Nar barnen var mindre var skillnaden sa mycket stérre mellan
dem &n vad den ar idag. Jag tror att de kanske skulle behandla henne helt
annorlunda. Forsiktigheten skulle nog inte finnas dar, och respekten for
henne som lekande barn skulle vara en helt annan.

Detta leder till att de konstaterar att Agnes &r intresserad av de andra barnens
lek och vill vara med, men att hon ofta har svart att fa intrade i leken. En
forskollarare papekar att

Nar hon blir intresserad av andra barns lek behdver hon tid for att forsta
den. Ibland ar denna tid sa lang att barnen har lamnat leken nar hon borjar
imitera den, och da ar tillfallet forbi att bli inbjuden.

De konstaterar att hon uppmarksammar de andra barnen mer an de uppmark-
sammar henne. En forskollarare menar att:

Det &r ett langre glapp fran gruppen till henne an fran henne till gruppen.
Hon vill vara med, ar nyfiken pd vad barnen gor, observerar barnen och
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narmar sig dem med olika lagméalda erbjudanden, som de andra inte mérker.
Hon kan t.o.m. leka samma lekar precis bredvid dem och vara osynlig for de
andra barnen.

Men hon bjuds in i lekar framfor allt av nagra flickor. Observationen géller
en familjelek.

Lena fragar Agnes om de ska leka. Agnes ler, tar Lena i hand och gar till
dockvran. Lena baddar ner Agnes i docksangen och sager att hon &r lillasys-
ter. Lena lagger sig bredvid henne. Anna och Klara kommer in. Agnes och
Lena stiger upp och borjar badda ner en docka. De dukar bordet och satter
sig sedan och &ter. Anna kommer med dockor och ger flickorna som tar dem
i knaet och matar dem. Efter en stund gar Anna och lagger sig i sangen, och
Agnes gar dit och lagger sig bredvid. Anna vill vara ensam och sova och
sager at Agnes att ga ur. Agnes ropar pa Lena som kommer, tar en madrass
och lagger pa golvet, sager till Agnes att lagga sig och lagger sig sedan
bredvid henne. Klara kommer nu med mat som hon ger Lena och Agnes. De
satter sig upp i sdngen och ater maten.

Agnes laga position i hierarkin verkar inverka pa hennes relation till grup-
pen, och visar sig i att hon har svart att fa intrade i lek, att gruppen inte ar sa
intresserad av hennes lekar, men att hon kan fa lekerbjudanden. Barnen har
upplevt att det fanns en stor skillnad mellan vad de klarade av nér de var
yngre (vilket de kanske fortfarande gor), och det &r troligt att de fortfarande
ser henne som ett yngre barn. Yngre barn har lagre makt an aldre barn (L6f-
dahl 2007). Ifall de uppfattar Anges som yngre kan det vara orsaken till att
hon har fatt en lagre position i deras gemensamma hierarki.

Personalens forhallande till kamratgemenskapen

Personalen dvervakar kamratgemenskapen pa distans, gar inte in i pagaende
lekar, och stddjer inte heller barn i leken som behdver stéd. Det mojliggor
for barnen att utveckla sin kamratgemenskap, men personalen dverlamnar
samtidigt till barnen att klara av att hantera kamratgemenskapens villkor
sjalva, och gor de inte det hamnar de utanfor leken.

Personalen ar medlare i konflikter som uppstar i kamratgemenskapen, om
barnen inte kan losa dem sjéalva. De forhaller sig da pa tva satt, antingen ar
de distanserade till konflikten genom att anvanda smiliskort, eller sa ar de
engagerade och for dialoger med barnen om héndelserna.

Personalen prioriterar egna planerade aktiviteter i forhallande till barnens
lek. De bryter leken for dessa aktiviteter, och leken ska stddas undan infor
varje 6vergang till annan verksamhet.

Det ar ocksa intressant att notera att forskollararna har funderat och reso-
nerat kring Agnes svarigheter i lek med andra barn, men till exempel inte
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noterat Anders och Arvids problem forran de ser deras svarigheter pa film i
projektet. P& grund av diagnosens makt (Johannisson 2007) &r det latt att
forvanta sig att barn med funktionsnedsattningar ska ha svarigheter och dar-
for leta efter dem, medan barn utan diagnoser kan ha storre problem, vilka
kan ga de vuxna forbi.

Barnens delaktighetsprofil i kamratgemensamma situationer

Situationer i kamratgemenska N
8 P Minuter i kamratgemenskap

250 m 26 W
200

W social delaktighet
150 142

exklusion
100

# hortvald social
50

delaktighet
0 | == = = ==

Agnes Anders Arvid Anna Agnes Anders Arvid  Anna

Figur 15. Profil av situation och tid i kamratgemenskapen.

Histogrammen visar antalet kamratgemensamma situationer som forskole-
barnen i studien deltar i, och under hur lang sammanlagd tid i minuter situa-
tionerna varar. Det ar hog frekvens pa situationerna, med mycket exklude-
ring. Det &r stor olikhet mellan barnen, och mellan barn med och utan
Downs syndrom.

Agnes har svart att fa intrade i lekar. Nar hon blir intresserad av andra
barns lek behdver hon tid for att observera leken innan hon gor nagra intra-
desforsok. Ibland &r denna tid sa lang att barnen har lamnat leken eller andrat
lekinriktning innan hon hinner agera, och da ar tillfallet forbi att bli inbju-
den. Men oftast &r agerandet sa otydligt att de andra barnen inte marker hen-
nes intradesforsok. | de lekar hon &r socialt delaktig i har hon blivit inbjuden
av flickor, och fatt roller som baby eller lillasyster. Hon har &ven blivit in-
bjuden i lekar som hon inte vill vara delaktig i, och tackat nej till dessa.
Hennes storsta svarighet ar att hon inte kan anvanda sin situationsberoende
autonomi och snabbt nog anpassa sina handlingar efter situationen, och déar-
igenom fa de andra barnen att uppmarksamma hennes engagemang och 6ns-
kan att delta i deras lekar. Resultatet av detta visar att hon &r innesluten i
kamratgemenskapen under kortare tid &n de dvriga tre barnen.
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Anders vill leka med andra barn, men har svart att komma in i lekar. Han
forsdker idogt och finns alltid i utkanten av barns lek. Nar han ar i en lek
forlorar han latt fokus pa leken, foljer inte med i lekens transformationer och
hamnar utanfor den. Flera av de situationer som markeras som exkludering i
diagrammet &r lekar dar han finns med fran bérjan, men hamnar utanfor efter
ett tag eftersom han inte kan anvénda sin situationsberoende autonomi och
forsta hur han ska anpassa sina handlingar efter situationen.

Arvid erbjuder andra férskolebarn en mangd olika lekidéer. De andra for-
skolebarnen dras darfor till honom, men val inne i leken vill han att hans
idéer skulle galla. Om ett forskolebarn inte féljer hans forslag blir han upp-
rord och sager at det. Det slutar ofta i en kamp om vem som ska bestamma,
och med att de andra forskolebarnen lamnar honom och leken. Sa de flesta
exkluderingsmarkeringar i tabellen ar lekar dar han ar med fran borjan, oftast
som initiativtagare, men som slutar med att Arvid ldmnas ensam i leken ef-
tersom han inte kan anvanda sin situationsberoende autonomi och anpassa
sina handlingar efter radande regler i kamratgemenskapens struktur.

Anna &r en av de populéra flickorna och har en bésta vén. Hon tycker om
rollekar, men kan i mitten av en lek dra sig undan och leka for sig sjalv, in-
nan hon fortsdtter den gemensamma leken. Detta &r dock inget som stor hen-
nes lekkamrater. Man kan se att hon ar socialt delaktig i de flesta av de situa-
tioner hon vill vara delaktig i, men véljs bort nagra ganger och valjer sjalv
bort delaktighet vid tva tillfallen, vilket ar ett generellt monster i kamratge-
menskapen (Wretander Bliding 2007).

Egenaktivitet
Situationer i egenaktivitet Minuter i egenaktivitet
114
20 120
17 100
15 100 92
15
30 n
10
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Agnes  Anders  Arvid Anna Agnes Anders Arvid  Anna

Figur 16. Profil av situation och tid i egenaktivitet.

Histogrammen férevisar antal situationer i egenaktivitet, och hur lange de
varar i minuter. Diagrammen visar att Agnes och Arvid har relativt lika
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profiler. For Arvid beror de hoga staplarna pa att han lamnas ensam i manga
lekar efter maktkamp med kamrater om vem som ska fa bestamma i leken,
och fortsétter att leka leken ensam. Agnes leker oftare ensam &n tillsammans
med andra. Anders befinner sig i egenaktiviteter farre ganger an sina
kamrater, men tillbringar langre tid i varje aktivitet. Hans hoga tidsstapel
beror framst pa att han hamnar utanfér leken nar han missar dess
transformation, och fortsatter leken pa egen hand, eller nar han bredvidleker
for att fa intrade i pagaende lek.

Sammanfattning

Omsorgspraxis | Soc.ped.praxis | Kam.gemen. | Egenakt.
Eskilda (tid i %) (tid i %) (tid i %) (tid i %) Total-
barn tid
(min)

Agnes 44.5% 11,5% 25,8% 18,1% 550
Anders 35,6% 13,5% 32,9% 18,1% 644
Arvid 40,5% 11,4% 31,9% 16,1% 708
Anna 39,1% 14,9% 34,9% 11,1% 651

Tabell 7. Tid i procent i struktuer och egenaktivitet.

Personalgruppen, som korporativ agent, har formerat omsorgspraxis och
sociopedagogisk praxis sa att alla barn kan inneslutas i dem. Detta ger maj-
ligheter for alla barn att vara socialt delaktiga i samma situationer och aktivi-
teter. Tabellen visar att det inte heller &r sa stor skillnad mellan hur lang tid
de fyra barnen har varit inneslutna i de olika strukturerna. Agnes har vistats
nagot langre tid innesluten i omsorgspraxis och nagot kortare tid innesluten i
kamratgemenskapen an de 6vriga barnen, medan Anna har varit nagot langre
tid i kamratgemenskapen &n de andra. Den visar &ven att personalgruppen
har gynnat omsorgspraxis framfor sociopedagogisk praxis for dessa barn.

Personalgruppen anser att barn med Downs syndrom behdver enskild
funktionstraning for att utvecklas. Funktionen som ska trénas antas vara
nedsatt, och genom traningen ska funktionen utvecklas. Personal styr tré-
ningen och barnet ar mottagare av den. Mycket av undervisningen i den all-
manna praxisen ar mer riktad mot barn som anses kunna resonera och fram-
fora sina asikter i en fraga.

Det &r viktigt att barn foljer radande regler. De ganger ett barn inte gor
det uppfostras det av personalen, och barnen lyder tillsdgelserna.

Den kollektivistiska karaktiren i praxisarna innebar att alla barn pa av-
delningen delar samma handlingsutrymmen, vilket méjliggor for barnen att
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fa gemensamma upplevelser. Detta verkar medfora att alla barn kan vara
medlemmar i barngruppen som primar agent, dock hierarkiskt ordnade med
populédra kamrater hogt upp i hierarkin och mindre populéra langre ned. Ag-
nes och Anders aterfinns pa de lagre nivaerna, medan Arvid och Anna ater-
finns pa de hogre. Detta inverkar pa maktforhallandet mellan barnen, vilket i
sin tur paverkar deras mojlighet att fa vara socialt delaktiga i gemensam lek.

Personalens forhallande till kamratgemenskapen kan man tolka fran tva
héll. Dels kan man avlasa hur de agerar i forhallande till kamratgemenska-
pen genom situationerna, och dels kan man avlésa fran tiden vilket utrymme
de ger barnens egna aktiviteter, det vill sdga bade den gemensamma leken
och den egna aktiviteten. Fran tiden i tabellen kan man avlasa att personal-
gruppen organiserar nagot mer an halva forskoledagen. Det betyder & andra
sidan att de 6verlamnar at barnen att organisera en stor del av dagen at egna
aktiviteter.

Fran situationerna kan man ana att de har ett distanserat forhallande till
kamratgemenskapen, och éverlamnar till barnen att hantera den sjalva. De
barn som har svart att anvanda sin situationsberoende autonomi for att an-
passa sitt handlande till leken far inte det stod de behover, och hamnar ofta
utanfor leken. Nar sa sker véljer Agnes, Anders och Arvid att tillbringa tid i
egenaktivitet.

Forskola B

Avdelningen i forskola B har 20 barn mellan 3,0-4,11 ar, varav tre pojkar
med Downs syndrom. Forskolan har fatt resurstillskott, och fyra personer
arbetar pa avdelningen. Tva av personalen, en férskollarare och en barnsko-
tare, har ansvaret for gruppen barn med Downs syndrom. | studien deltar tva
pojkar med Downs syndrom som i resultatet kallas foér Bruno och Billy, en
flicka utan Downs syndrom som kallas for Beata och en pojke utan Downs
syndrom som Kkallas for Bjorn. Personal som deltar &r forskollararen och
barnskétaren som ansvarar for barnen med Downs syndrom. | resultatet kal-
las de for Frida och Fanny. | samtalen deltar &ven den pedagogiska ledaren.

Nedan foljer en sammanstalining av barnens tidsprofiler, det vill sdga hur
tiden for de fyra barnen i studien férdelar sig mellan omsorgspraxis, socio-
pedagogisk praxis, kamratgemenskap och egenaktivitet. P4 denna avdelning
finns det skillnader mellan barnen, och man kan redan har fa en fornimmelse
av avdelningens karaktar. Brunos, Billys och Bjorns tidsprofiler domineras
av inneslutning i omsorgspraxis, medan Beatas tidsprofil domineras av inne-
slutning i kamratgemenskapen. Bruno véljer egenaktivitet framfor gemen-
sam lek, Bjorn delar sin tid mellan egenaktivitet och gemensam lek, medan
Billy och Beata véljer gemensam lek framfor egenaktivitet.
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Figur 17. Barnens tidsprofil.

Omsorgspraxis
Omvardnadsaktiviteter

Maltider

Forskolebarnen ater lunch och mellanmal pa sin avdelning vid bestamda
platser runt bord som ar utplacerade i olika rum. De tre forskolebarnen med
Downs syndrom dter i ett eget rum med stdngd dorr. Det finns personal kring
varje bord, och hos forskolebarnen med Downs syndrom finns Frida eller
Fanny. Jag upplever, under observationerna, att det & manga spontana sam-
tal kring borden om enskilda och gemensamma upplevelser. Personalen for-
soker inte fa alla forskolebarn delaktiga i dessa, utan de som vill prata gor
det. Det gor att vissa barn & mer aktiva och beréttar energiskt, medan andra
ar mer tysta och lyssnande. Samtalen kring bordet med férskolebarnen med
Downs syndrom har mer av undervisningskaraktar med fragor och svar som
leds av personalen.

Vila

Vilan organiseras sa att en personal laser hogt for alla forskolebarn. Forsko-
lebarnen med Downs syndrom vilar i samma rum som de &ter i, och de 6vri-
ga vilar i det s& kallade sagorummet.
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Av- och pakladning, hygien

Aven av- och pakladning och hygien organiseras olika fér barn med och utan
Downs syndrom. Personalen anser att barn med Downs syndrom behdver
mer lugn och ro for att kunna vara fokuserade pa det de ska gora. En forskol-
larare sager:

Det ar inte alltid optimalt att vara funktionshindrad i en grupp av 20 barn.
De behdver oftast mer lugn och ro omkring sig, det ar inte ovanligt att de
absorberas av allt som hander runt omkring dem och att de far svart att
koncentrera sig. Barnen med Downs syndrom behdver lugn och ro nér de
ska kl& av och pa sig och ata for att kunna koncentrera sig pa det de gor och
kunna slappna av under vilan.

Jag kan observera denna skillnad i organisering av omsorgspraxis. Nar bar-
nen ska ga ut far alla en tillsagelse att ta pa sig klader och de flesta klarar det
sjalva. Forskolebarnen med Downs syndrom far mycket hjalp med paklad-
ning av Frida och Fanny. Néar de ska ga in gar alla barn in tillsammans, utom
barnen med Downs syndrom som gar in fore de 6vriga barnen. Nar forskole-
barnen kommer in uppmanas de att tvatta hander och ga pa toaletten. Forsko-
lebarnen med Downs syndrom far hjalp med tvattning och toalettbestyr av
Frida och Fanny.

Omtankeshandlingar och aktiviteter

Engagemang i barns kénslor, intentioner och 6nskningar
Min upplevelse &r att personalen uppmarksammar forskolebarn oavsett om
de ar ledsna, griniga, arga eller behdver narhet. Nagra exempel pa det &r:

Beata spelar bandy med en personal och nagra barn. Hon ska skjuta ivag
bollen, missar den och ett annat barn far fatt pa bollen. Hon blir besviken,
gar at sidan, satter sig pa en bank och ser sur ut. Personalen uppméarksam-
mar henne, satter sig hos henne och pratar med henne. Till en boérjan vander
hon bort huvudet, men efter ett tag lutar hon sig mot personalen och grater.
Personalen haller om henne, och snart kan de ga tillbaka till spelet.

Bjorn sitter pa en bank och ser moloken ut. En personal uppmérksammar
honom, satter sig bredvid honom och borjar samtala. Efter ett tag fragar
hon om de ska gunga tillsammans. Han skiner upp, sager ja, och de gar
tillsammans mot gungorna.

Billy soker upp Frida. Han stéller sig nara henne, och lutar sig mot hen-
nes ben. Hon tar honom i handen, gar till en stol och lyfter upp honom i
kn&et. De sitter sa utan att samtala, han avslappnad i hennes kn& och hon
med armarna om honom.
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Exemplen visar att personalen har en hallning till barns olika kanslor och
dnskningar som visar sig i ett engagemang och en narvaro i situationen. Bar-
nen blir bekraftade, och man ser vidkannandehandlingar mellan barn och
personal. Skillnaden ar att barnen med Downs syndrom far sin omtanke mes-
tadels av Frida och Fanny, och barnen utan Downs syndrom far den av den
Ovriga personalen. Denna skillnad mérks dven i samtal mellan barn och per-
sonal da Frida och Fanny tecknar nar de samtalar med barnen med Downs
syndrom, men inte ndr de pratar med de 6vriga barnen. Personal som inte
ansvarar for barnen med Downs syndrom tecknar mycket sporadiskt till dem,
och inte alls till de 6vriga barnen.

Frida och Fanny &r fysiskt néra barnen med Downs syndrom under storre
del av dagen. Denna ndrhet orsakar ibland konkurrens om personalens gunst.
Nedan finns tva exempel pa detta.

Didrik (tredje barnet med Downs syndrom) och Billy sitter pa golvet i det
lilla rummet med Frida och tittar i bocker. Billy kryper upp i Fridas knd och
hon tar emot honom. Didrik ser det, vill upp i Fridas kna och hon bereder
plats at honom. Billy vander sig da om och kramar henne lange. Didrik put-
tar pa hans armar for att komma at att krama henne. Frida ser till att de
bada far plats att krama henne. Efter ett tag sager hon: Alla kan sitta i mitt
kna och fa kramar, men nu far det vara nog for stunden.

Frida bygger en liten sndgubbe till Billy. Didrik tittar pa och har sonder
sndgubben nar den ar fardig. Billy protesterar och Frida forstarker protes-
ten genom att saga: Du far inte ha sonder Billys snégubbe. Hon bygger om
sndgubben och fragar samtidigt Didrik om han ocksa vill ha en. Han séager
ja, och far en som Billy har sonder. Didrik blir arg, men Billy sager: Du ar
dum.

Den slutna lilla gruppen barn och deras néra relationer med varandra och
’sin” personal skapar en familjegrupp med liknande relationer som syskon
har till varandra, och med liknande syskonrivalitet om de vuxna.

Omsorgslek

Nar jag observerar ser jag ofta personal, nagra mer an andra, som leker med
barn utomhus. Det kan réra sig om att gunga tillsammans, spela bandy, leka
jagalekar da omsorgsgivaren jagar forskolebarnen eller att vara askadare till
forskolebarns cirkusupptradanden. Nedan &r ett exempel som visar gemen-
sam lek villkorad av omsorgspraxis

Bjorn och Beata gar omkring pa garden tillsammans. De passerar en av
personalen som sdger: Akta er sa jag inte tar er. Barnen tittar pa varandra
med glittrande 6gon och skriker till. De tittar snabbt pa personalen, och sa
springer de ivag. Personalen jagar dem, och lyckas ta fast Bjorn. Beata
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kommer och drar i honom for att fa loss honom. Personalen latsastappar
greppet om honom, och barnen springer ivag med personalen efter sig.

Overvakning

En viktig uppgift for personalen dr att évervaka forskolebarnen nér de leker.
Overvakningen handlar mer om att ha en uppsikt 6ver var forskolebarnen &r
och vad de gor, an att vara engagerad i deras lek och ge lekstdd. Har finns en
skillnad mellan barnen med Downs syndrom och barn utan Downs syndrom.
Frida och Fanny ar ofta i narheten av barnen med Downs syndrom, och kan
darfor folja deras lek och lekinnehall béttre dn personalen som 6vervakar de
ovriga barnen och finns pa langre avstand fran dem. Fridas och Fannys ob-
servation av barnen med Downs syndrom gor att de ser nér barnen behdver
lekstdd, och de ger det genom att férmedla lekforéndringar, klargora lekin-
nehall och stddja barnen rent fysiskt. Situationerna nedan &r dels ett stodjan-
de exempel av barn med Downs syndrom, och ett exempel da ett barn utan
Downs syndrom skulle ha behovt stdd.

Bruno och Billy och Didrik (tredje barnet med Downs syndrom) aker rutsch-
bana, vantar in varandra och klattrar upp tillsammans. Efter ett tag gar
Billy och Didrik darifran till en bank, som de gar balansgang pa. De har
inte meddelat lekférandringen till Bruno, och Bruno uppméarksammar den
inte heller. Frida sager da: Billy och Didrik gar balansgang. Bruno tittar
upp, far syn pa Billy och Didrik och springer till dem. Den gemensamma
leken kan fortsatta, men nu som “Folja John” pa bank.

Beata leker med sma hastar vid ett lekslott och Bjorn kommer dit. Han
satter sig bredvid Beata och tittar pa leken. Hon sager efter ett tag: Du kan
ta pappahasten. Hon leker med hastarna och sager for sig sjalv: Nu ska
lillasyster bada, och mamma kommer och tvattar henne. Bjorn sager: Och
pappa kommer hem med mat. Beata sager da: Nej, det gor han inte, han ar
inte hemma. Bjorn séger: Nej, han &r ute och kdper mat, sen kommer han
hem. Bjorn tar pappahasten och gar ivag och hamtar latsasmat. Han kom-
mer tillbaka till slottet och sager: Nu &r jag hemma med mat. Beata vander
honom ryggen och fortséatter bada dockorna.

| det forsta exemplet marker man att personalens kommentar paverkar sa att
barnen kan fortsétta leken tillsammans utan att nagon behdver bli lamnad
utanfér. Hennes engagemang och nérvaro i barnens lek ¢kar deras mojlighet
att vara socialt delaktiga i leken. | det andra exemplet kommer aldrig Bjorn
riktigt in i leken trots att Beata ger honom en roll, personalen underlattar inte
barnens gemensamma lek utan éverlater at barnen att hantera kamratgemen-
skapens dynamik sjalva.
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Sammanfattning av omsorgspraxis

Personalgruppen strukturerar omvardnadsaktiviteter genom att segregera
barngruppen med Downs syndrom fran barngruppen utan Downs syndrom.
De anser att barn med Downs syndrom behdver en omsorg som innebér att
vara i en mindre grupp, med mer avskildhet och med stérre lugn och ro. Ef-
tersom alla tre barnen med Downs syndrom behandlas lika, kan man ténka
sig att personalen ser barnen med Downs syndrom som en grupp, och inte
som enskilda individer med individuella behov. Det som férenar dem &r
saledes deras diagnos. Diagnosen medfor att personalen betraktar barn med
Downs syndrom som en grupp som behdver en annan omsorg &n barn utan
Downs syndrom.

Personalgruppen organiserar arbetsférdelningen mellan barnen med och
utan Downs syndrom pa sa satt att tva personal &r avdelade for barnen med
Downs syndrom. De har ansvaret for dessa barn, och under observationerna
ses barnen med Downs syndrom mestadels tillsammans med dessa tva. Den-
na arbetsfordelning forstarker segregeringen mellan barnen.

Skillnaden i omsorgsbehov mellan grupperna medfor att det pa avdel-
ningen finns tva olika omsorgspraxisar, en fér barnen med Downs syndrom
och en for barnen utan Downs syndrom. Detta forsvarar for barnen pa avdel-
ningen att vara socialt delaktiga i samma omsorgsaktiviteter och omsorgs-
handlingar. Det innebdr att barngruppen med Downs syndrom hanterar ett
handlingsutrymme som medfor

e att man ska dela rum, vid mat, vila och traning, och tva personal,
vilket ger en familjelik karaktar at samvaron

e att man far hjalp med av- och pakladning och hygien

e att man har tva personal som engagerar sig i ens kanslor och 6nsk-
ningar, tolkar dessa och svarar pa dem

e att man alltid har en trygg bas att ga till om man behéver stod och
narhet

e att man far stod i den gemensamma leken

Barngruppen utan Downs syndrom hanterar ett handlingsutrymme som in-
nebar

e att man ska vara fokuserad pa omsorgshandlingar i en stor grupp av
barn

e att man har personal som engagerar sig i ens k&nslor och énskningar,
tolkar dem och svarar dem

e att man alltid har en trygg bas att ga till om man behdver stod och
narhet

e att man inte far stod i gemensam lek
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Barnens delaktighetsprofil i omsorgssituationer

L . . Minuter i omsorgspraxis
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Figur. 18. Profil av situationer och tid i omsorgspraxis.

Histogrammen visar antalet omsorgssituationer som férskolebarnen i studien
deltar i, och under hur lang sammanlagd tid i minuter som situationerna va-
rar. Det forekommer mycket omsorg under lang tid for pojkarna, men i
mindre utstrédckning for flickan.

Situationsstaplarna visar att inom var och en av praxisarna &r barnen so-
cialt delaktiga i alla situationer. Personalen har lyckats anpassa omsorgen till
barnen sa att barnen ar engagerade i situationerna, kan anvéanda sin situa-
tionsberoende autonomi for att anpassa sina handlingar till situationerna och
man ser vidkédnnandehandlingar mellan barn och personal.

Histogrammen visar att Billy &r i fler situationer och innesluten under
langre tid i omsorgspraxis &n Bruno, eftersom Billy oftare & Bruno soker
narhet hos och far narhet av Frida eller Fanny. Likasa ar Bjorn i fler situatio-
ner och innesluten i omsorgspraxis under langre tid an Beata. Detta hénger
samman med att Bjorn soker ndrhet och omsorgslek oftare &n Beata hos per-
sonalen och far detta.

Sociopedagogisk praxis
Undervisning

Planerad undervisning

Under min observation ar det inte sd manga planerade aktiviteter for barnen.

Den standigt aterkommande ar den 15 minuter ldnga samlingen som halls

varje morgon. | den ropar man upp namnen pa forskolebarnen och pa perso-

nalen, gar igenom vilka som &r borta och varfor, gar igenom dagens schema
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och ger information om viktiga handelser. En gang i veckan har man sang-
samling, och da varar samlingen langre, 30 minuter. Frida och Fanny sitter i
narheten av barnen med Downs syndrom och stddjer dem nér sa behdvs.

Undervisande lek

En undervisningsmetod som anvénds ar undervisande lek. | den kan vissa
formagor tranas under roliga former. Det kan vara att spela spel, lagga pussel
samt arrangera motoriska lekar. Det ar ett satt att tréana turtagning, begrepp,
figur/bakgrund och for forskolebarnen med Downs syndrom att géra nagot
lekfullt tillsammans med 6vriga barn pa avdelningen. Personalen anvéander
medvetet den arrangerade leken for att barngrupperna ska fa gemensamma
stunder. En forskolldrare séger:

Han (Bruno) ar jatteduktig pa att lagga pussel sa vi forsoker fa andra barn
att lagga pussel tillsammans med honom.

En annan forskollarare sager:

Né&r vi ordnar lekar med barnen (med Downs syndrom) sa kommer alltid
andra barn och vill vara med. Det ar bra for da far de leka tillsammans.

Detta visar foljande observation:

Bruno tar ett pussel och sétter sig vid ett bord. En personal sétter sig bred-
vid honom. Tva flickor ansluter. De tittar pa nar han lagger och fragar per-
sonalen om de far vara med. Personalen sager att de kan lagga pusslet alla
tre. Flickorna och Bruno lagger i bitarna. Nar pusslet ar fardigt gar flickor-
na, Bruno valter ut bitarna och lagger om det.

En annan arrangerad lek som for ihop grupperna ar *Gubben i ladan”.

Bruno, Billy och Didrik hoppar pa en madrass. Frida kommer och sager att
de kan leka “Gubben i ladan” istallet. Hon hamtar ett skynke, och fragar
pojkarna vem som vill borja. Billy slanger sig ned pa golvet, och Frida lag-
ger skynket over honom. Frida sjunger “Gubben i ladan ”, och Didrik fyller i
de ord han kan. Efter ett kort tag kommer fler barn och vill vara med. Frida
ser till att barnen turas om att ligga under skynket. Bruno gar snart at sidan.
Han star for sig sjalv, tittar forst ned i golvet och darefter upp mot Frida.
Hon gar till honom och forséker fa honom tillbaka till aktiviteten. Han vill
inte, och borjar ga balansgang pa en linje pa golvet.

Eftersom barngrupperna ar sa avskilda fran varandra forekommer mycket

séllan spontana gemensamma aktiviteter mellan dem. Barnen finns fysiskt i

samma rum, men grupperna blandar sig undantagsvis med varandra. Dessa
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arrangerade lekar ar ett satt for personalen att fa barnen att vara socialt del-
aktiga i samma aktivitet. Bruno &r inte sa fortjust i dessa arrangemang. Han
drar sig undan nar det kommer for manga barn. I sin lilla grupp &r han trygg,
men blir osdker nar han ska delta da flera barn fran den stora gruppen ar
med. Personalen tar inte direkt hansyn till hans osakerhet, utan forsoker fa
tillbaka honom in i leken igen.

Enskild traning

En annan skillnad mellan barngrupperna pa avdelningen, vad galler under-
visning, ar att barngruppen med Downs syndrom far funktionstraning i sitt
rum samt gymnastik en gang i veckan. En forskollarare kommenterar denna
skillnad. Hon sager:

Aven om forskolan vill vara sa inkluderande som méjligt, behover barnen i
behov av sarskilt stod stunder da de jobbar med pedagogerna pa egen hand.

Forskolebarnen med Downs syndrom aker aven tillsammans med ”sin” per-
sonal till habiliteringen for stimulering. En forskollarare séger:

Barn med Downs syndrom behdver mycket tréning for att lara sig samma
sak som de andra barnen lar sig av sig sjalva. Vi utnyttjar darfor habilite-
ringen s& mycket som majligt, och i forskolan har barnen ett eget rum déar de
har sina traningssaker. Och sa foljer vi upp traningen i vardagssysslorna,
det &r viktigt.

Fostran

Uppfostran
Det ar viktigt att folja strukturerna, men barngruppen med Downs syndrom
har vissa svarigheter med det. En av forskollararna sager:

Det &r viktigt att barnen med Downs syndrom féljer samma regler som de
andra barnen..

Nedan féljer nagra exempel fran observationerna som visar hur barnen upp-
fostras nér de bryter mot reglerna.

Bruno och Billy tar en stol och satter vid en soffa. Vaxelvis klattrar de upp
pa stolen och hoppar till soffan. En personal kommer och uppfostrar dem:
Ni far inte hoppa i soffan.

Bruno tander och slécker lampan och ar engagerad i situationen. En per-
sonal kommer och uppfostrar honom: Sluta och lek med lampan.
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Bruno och Billy springer, tar sats och hoppar till en madrass. Detta ar en
aterkommande lek som barnen tycker mycket om. De uppfostras av en per-
sonal: Ni far inte springa.

Bruno och Billy sitter i soffan med varsin docka. De kastar véxelvis
dockan mot vaggen och ser hur den ramlar ned. Efter ett tag later Billy
dockan snurra runt nar han kastar den. Bruno skrattar och gor likadant. En
personal far syn pa leken, uppfostrar dem genom en tillségelse att de inte far
kasta.

For Bruno och Billy &r dessa lekar roliga, och de vill dela dem med var-
andra. Emellertid krockar leken med inomhusreglerna “du far inte springa”,
>du far inte hoppa” och du far inte kasta leksaker”. Eftersom reglerna ar en
del av den allménna sociopedagogiska strukturen ar all personal ansvarig for
att den foljs, och darfor uppfostrar all personal dem och inte bara Frida och
Fanny. | detta avseende segregeras inte barnen med Downs syndrom fran
barnen utan Downs syndrom, utan de villkoras av samma uppférandepraxis.
Men det betyder ocksa att barnens egen lek inte erkanns, utan pojkarna blir
gang pa gang hindrade att leka sina lekar.

Konfliktlésning

Att l6sa konflikter mellan férskolebarn &r en viktig del av barnens fostran.
Det gor personalen genom samtal. Dessa samtal ger barnen 6kade kunskaper om
konfliktlosning, och en 6kad forstaelse for varandra. Har foljer ett exempel:

Bjorn leker med Fredrik. De kryper ned i en stor lada. Jesper kommer dit
och sager: Bjorn &r en fisunge. Bjorn tittar pa honom och séager: Sa far man
inte séga. Jesper: Fisunge. Bjorn: Sluta. Fredrik som under tiden har forsokt
ta sig ur ladan blir nedknuffad i den av Jesper. En personal kommer och
fragar Jesper hur han tror att Bjorn och Fredrik upplever nar han sager
fisunge och knuffas. Jesper forsoker ga, men fangas in av personalen. Hon
tar honom i kn&et, och undrar om han ville leka med Bjérn och Fredrik.
Jesper sager: mm. Hon fragar Bjorn och Fredrik om Jesper far vara med.
Bjorn sager: Han far inte vara dum, man far inte séga fisunge. Personalen
fragar Bjorn hur han upplevde det. Bjorn sager att han blev ledsen. Hon
vander sig till Jesper och séger: Om du vill leka med ndgon kan du inte reta
och knuffa dem, da vill de inte vara med dig. Du maste vara snall och fraga
om du far vara med dem och leka. Jesper svara: mm. Hon fragar de tre bar-
nen: Tror ni att ni kan leka tillsammans. De tittar pa varandra och star kvar.
Hon gar och de tre barnen bérjar lite trevande leka tillsammans.

Personalen skapar en situation dar alla tre barnen far utrymme. Hon ar narva-
rande och fokuserar pa situationen, fangar upp bade kanslor men ocksa de
underliggande 6nskningar som uttrycks pa ett avigt satt. Hon lyckas genom
samtalet fa de tre barnen att lyssna pa varandra och forsoka leka ihop.

128



Konflikter som uppstar mellan barnen med Downs syndrom loses pa ett an-
norlunda satt. Har ar ett exempel:

Bruno och Billy sitter och tittar i varsin bok. Billy lagger undan sin bok och
tar Brunos bok ifran honom. Bruno protesterar. Frida ser det hela och for-
starker protesten: Bruno vill inte att du tar hans bok. Om du vill byta bok,
maste du fraga om Bruno vill det. Bruno séger: Nej. Frida: Nej, Bruno vill
inte byta. Billy protesterar och vill ha Brunos bok. Frida: Bruno sa nej, du
far ta en annan bok.

Forskollararen &r ndra barnen och kan folja konflikten, vilken ger henne
majlighet att narvara i hanteringen av deras konflikt. Hon forstar bada bar-
nens onskan, kan forstarka Brunos protest for att fa Billy att forsta att han
inte kan slita at sig vad nagon annan haller i. Detta visar pa en undervisande
och uppfostrande konfliktlésning, som utgar fran en situation har och nu och
som barnen darfor kan begripa och eventuellt lara sig av.

Stadning

En annan fostransaktivitet ar stadning. Detta ar en standig syssla pa de flesta
forskolor, och &ven pa denna avdelning. Varje gang forskolebarnen byter
aktivitet ska de stada, och varje gang personalen bryter barnens lek for pla-
nerad verksamhet ska de stdda undan sin lek.

Sammanfattning av sociopedagogisk praxis

Personalgruppen anser att barn med Downs syndrom kan delta i aktiviteter
som villkoras av den allméanna sociopedagogiska praxisen. De behdver dven
funktionstraning, som riktas till det individuella barnet eller ges i grupp.
Personal och barn med Downs syndrom aker ofta ivag till habiliteringen for
olika aktiviteter. Detta kan tyda pa att de inte anser att forskolan kan ge barn
med Downs syndrom all den stimulans de behover.

Barnen med Downs syndrom far extra funktionstraning for att utvecklas,
vilket de 6vriga barnen i studien inte far. Detta tyder pa att personalen tycker
att det finns en skillnad mellan utvecklingskapaciteten hos barn med och
utan Downs syndrom.

Detta medfor att personalgruppen behover skapa tva sociopedagogiska
praxisar, en som bara barnen med Downs syndrom &r inneslutna i och en
som alla barn pa avdelningen ar inneslutna i. Detta medfor att barnen med
Downs syndrom har mdjlighet att vara socialt delaktiga i samma aktiviteter
som barn utan Downs syndrom, men barn utan Downs syndrom kan inte
vara socialt delaktiga i alla aktiviteter som barnen med Downs syndrom har
mojlighet att vara socialt delaktiga i. For barn med Downs syndrom innebar
den gemensamma inneslutningen att de ofta blir uppfostrade da de leker
lekar som inte tillats. For barn utan Downs syndrom innebar segregeringen
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till exempel att de inte far mojlighet att dka ivag med personal till habilite-
ringens verksamhet.

Alla barn &r saledes inneslutna i en allman sociopedagogisk praxis dar de
ska hantera handlingsutrymmet som innebar:

e att man har lararledda aktiviteter sasom lekar och samlingar

e att man ska folja avdelningens regler, och om man inte gor det ska
man klara av att bli tillsagd

e att man ska stada efter en aktivitet

e att man far stod i konflikter med andra barn

Barnen med Downs syndrom ska dven hantera ett handlingsutrymme som
innebar

e att man ska fa funktionstraning i forskolan och pa habiliteringen som
leds av personal

Barnens delaktighetsprofil i sociopedagogiska situationer

_— . . . - Minuter i sociopedagogisk
Situationer i sociopedgogisk praxis 180 1 ,p 508
160 - praxis
140 -
120 4 110
W social
delaktighet 100 -
i bortvald social 80 1 55 57
delaktighet 60 -
Buppfostran 40 -
20 -
0 .l
Bruno B|Hy Beata Bjorn Bruno Billy Beata Bjdrn

Figur 19. Profil av situation och tid i sociopedagogisk praxis.

Histogrammen visar antalet sociopedagogiska situationer som férskolebar-
nen i studien deltar i, och under hur lang sammanlagd tid i minuter som situ-
ationerna varar. Det &r stora skillnader mellan barn med och utan Downs
syndrom bade vad galler frekvens pa undervisningssituationer och uppfost-
rande situationer och hur lang tid de &r inneslutna i sociopedaogisk praxis.
Diagrammen visar att Bruno och Billy ar inblandade i fler sociopedago-
giska situationer och inneslutna under langre tid i sociopedagogisk praxis an
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vad Bjorn och Beata ar. Bjorns och Beatas laga staplar ar tecken pa att det
inte forekommer s& manga undervisande aktiviteter inneslutna i den allmén-
na sociopedagogiska praxisen under de dagar jag observerar. Brunos och
Billys hogre staplar kan antas visa den extratraning som personalen anser att
barn med Downs syndrom behdver for sin utveckling.

En annan skillnad mellan grupperna visar de vita staplarna. Barnen med
Downs syndrom uppfostras vilket inte barnen utan Downs syndrom har bli-
vit under observationsdagarna. Uppfostran beror pa att Bruno och Billy leker
sina lekar att kasta, hoppa och springa, vilka bryter mot inomhusreglerna for
uppférande. Personalen godtar darfor inte deras handlingar, och personalens
onskan om att bevara reglerna gor att pojkarna uppfostras och hindras att
leka sina lekar. De finner sig i tillsdgelserna, och slutar springa, hoppa och
kasta for stunden. De bdrjar efter ett tag att leka dem igen, vilket resulterar i
nya uppfostrande handling. Nar det galler den sociopedagogiska aspekten
”fostran” vill personalgruppen att alla barn ska villkoras av samma praxis.
Det &r viktigare att alla barn foljer samma regler an att gora undantag for
pojkarna med Downs syndrom, och innesluta dem i en praxis dar deras lekar
villkoras av andra uppféranderegler.

Bruno har i sin profil nagra situationer i vilka han valjer bort social delak-
tighet. Det &r de undervisande leksituationerna nar personalen arrangerar
lekar i vilka barnen med och utan Downs syndrom kan delta tillsammans.
Bruno blir osaker och drar sig undan nar det ar for manga barn med i leken,
barn som han inte brukar leka med. H&r kan man se att personalens 6nskan
om barnens delaktighet i dessa lekar krockar med omsorg om Bruno. Perso-
nalen ser inte till hans behov av en liten lekgrupp, utan de 6nskar féra sam-
man barngrupperna sa de far en gemensam lekstund inneslutna i samma
sociopedagogiska praxis.

Paverkan av praxis pa kamratgemenskapen

Personalen har format olika omsorgspraxisar och sociopedagogiska praxisar
for forskolebarnen med Downs syndrom respektive for férskolebarnen utan
Downs syndrom. De har darmed segregerat barngrupperna fran varandra.
Det gor att barnen inte delar samma handlingsutrymmen med varandra, och
darigenom far de fa gemensamma upplevelser. Detta verkar leda till att bar-
nen inte blir medlemmar i en och samma barngrupp som primér agent. Prax-
isarnas paverkan pa kamratgemenskapen tycks medféra att det uppstar tva
kamratgemenskaper pa avdelningen, en som innesluter de tre pojkarna med
Downs syndrom, och en som innesluter de andra forskolebarnen pa avdel-
ningen.
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Kamratgemenskapen

Billy ar mycket intresserad av barnens lek i den stora gruppen, men eftersom
han inte tillhdr deras grupp ignoreras hans intradesférsok av medlemmarna i
denna. Néar personalen under projektet ser filmerna formedlar de att det &r
obehagligt att se ignoreringen av Billy. Det &r inget de har lagt marke till
tidigare. En forskoll&rare sager:

Vi har trott att han leker med dem, men nu ser man ju, det ar precis som om
han ar osynlig. Det &ar forradiskt, for nar han ar sa nara dem kan det fa en
att tycka att han ar med. Oh, vad bra han leker med de andra.

En annan forskollarare uttrycker att personalgruppen behéver gora nagot at
situationen:

Det ar viktigt att bli sedd och bekraftad. Men jag téanker att de (barnen med
Downs syndrom) har sin egen grupp som fungerar sa bra. Det blir som ett
plaster pa saret. Jag upplever det inte i vardagen for da ar man mitt i det
hela, men det blev sa tydligt nar vi sag det pa film. Vi vill gora nagot at det.

De forsoker forsta orsaken till att Billy ignoreras av barnen. En forskollarare
resonerar pa detta satt:

Ignoreringen har sakert med barnens historia att gora. Manga barn var
radda for honom, for nar han var liten var han mycket malmedveten och
gick fram och tog for sig. Barnen upplevde honom som oftrutségbar, be-
stamd och stark. Fast nu &r det inte s&, men férut hade han inte den kansla
for andra som han nu har. Han blir ledsen nar han inte far vara med. Han
har en kansla fér barns lek, men det ar stopp trots att han ar lyhord for de
andra barnen. Men barnen i den stora gruppen vet ju att han inte tillhor
deras kamratgrupp utan den andra. Och da ar det helt krasst vart fel, vart
satt att arbeta med barnen som har gjort denna atskillnad. Vi atskiljer bar-
nen fast vi inte har menat att resultatet ska bli s& har. Som vi pratade om nar
det galler maten, som vi téankt ar det en viktig larsituation fér dem och darfor
har de fatt sitta sjalva. Och det ar fler sddana situationer: matsituationer,
saga, habiliteringen, deras lilla rum.

I termer av social delaktighet upptacker personalen genom projektet att deras
segregering av barnen har skapat ett utanforskap for barnen i forhallande till
varandras kamratgemenskap. Deras upplevelse av Billys situation far dem att
vilja fordndra strukturerna.

I den lilla barngruppen finns tre medlemmar dar Billy har den hogsta po-
sitionen och Bruno den lagsta. De tre pojkarna har ett ndra vénskapsband
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mellan sig, trivs med varandra och har stort utbyte av den gemensamma
leken, vilket denna observation visar.

Bruno, Billy och Didrik ar ute pa garden i snon. Billy gar till en kulle och
kryper upp pa den. Han ropar pa Bruno som kommer till honom. De kryper
upp och aker ned for kullen véxelvis. Efter ett tag gar Billy till en bank och
borjar borsta av snon innan han klattrar upp pa den och gar balansgang.
Han ropar igen pa Bruno som kommer och star och tittar pa honom. Billy
sager till honom att komma och Bruno kliver upp. De gar efter varandra pa
banken, hoppar ned nar de kommit till slutet, klattrar upp igen och fortsatter
sa leken. Billy ser nu att Didrik gar mot klatterstéallningen. Han springer dit,
vander sig om och ropar pa Bruno. Bruno uppmarksammar det hela och gar
till pojkarna.

I denna situation leder Billy leken, men ar man om att fa dit sin van, som
garna kommer om han ar engagerad av leken. | termer av social delaktighet
ar erkannandemekanismen verksam i princip sa fort dessa tre pojkar ser var-
andra, vilket &r ett tecken pa att de ar vanner och inte bara kamrater. Med
vanskap menas ett speciellt forhallande som kéannetecknas av 6msesidigt
tycke for varandra. Barnen vet att i vanskap delar man med sig till varandra,
och ger varandra stéd (Jonsdottir 2007).

I den stora gruppens kamratgemenskap har Beata en hdg position och
Bjorn en lagre. Beata vill helst leka med barn hela tiden, men har till och
fran svart att slappa ifran sig kontrollen 6ver lekmanuskriptet. Bjorn daremot
har svarare att havda sin asikt, och nar han upplever att han inte far gensvar
blir han passiv och glider ur leken. Ett exempel pa det &r:

Beata, Bjorn och Sofia gar in i rérelserummet. Sofia tar en stor bat och stél-
ler pa golvet. Beata och Bjorn borjar leka med den. Sofia: Det var jag som
tog den forst. Beata fortsatter leka med baten men Bjorn slutar. Beata: Vi
vill ocksa leka med den. Sofia: Ok. De hamtar figurer som blir mamma,
pappa och barn. Sofia: Jag sitter i fangelse, titta. Beata: Jag ska sléappa ut
dig, sa, kom nu vi gar upp har. Sofia: Jag styr baten. Hon puttar pa baten sa
de aker en bit. Beata: Kom allihop det ar mat. Bjorn hoppar runt med sin
figur och Sofia sager till honom: Mamma sa att det &r mat. Bjorn fortsatter
hoppa runt med sin figur. Beata: Vad gor du? Bjorn: Letar efter tjuvar. So-
fia: D& kan du satta dem i fangelse. Beata: Kom, nu det &r mat. Sofia tar sin
figur och borjar ata, men Bjorn fortsatter hoppa runt. Beata: Sluta, det finns
inga tjuvar. Bjorn: Det vet man inte forrdn man har letat. Beata: Sluta.
Bjorn slutar, satter sig en bit ifran leken, snurrar runt pa golvet och suger
pa tummen. Efter ett tag far han en hast av Sofia. Bjérn: Da ater jag grés.
Flickorna ignorerar honom, och han slutar leka med hasten och bdorjar
snurra runt igen. Sofia sager: Bjorn du kan fa vara med i mitt hus. Han gar
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till henne men leker bara med henne ett kort tag innan han drar sig undan
igen.

Generellt & barn medvetna om var de befinner sig i hierarkin, och de ut-
vecklar tysta dverenskommelser som anger gentemot vem det &r ide” att
forsvara sin ratt (Johansson 2007). Eftersom Bjorn har en lagre position i
kamrathierarkin &n Beata kan det vara en orsak till att han inte tar mer plats i
leken. Men dven Beata kan ibland bli utanfor leken dér Bjoérn har en plats.

Beata sitter och gungar for sig sjalv. Hon far syn pa Bjorn som leker till-
sammans med Emma. Hon ropar pa honom, men far inget svar. Hon ropar
igen och efter ett tag séger han: Jag kan inte komma for jag leker med
Emma. Beata hoppar da ned fran gungan och gar mot barnen. De far syn pa
henne och springer ivéag.

| detta fall illustrerar situationen mer det vanliga monstret som finns i kam-
ratgemenskap namligen att ibland blir man inte erk&nd utan blir socialt ex-
kluderad fran leken, ibland valjer man sjalv bort social delaktighet och for
det mesta blir man erkand och far tilltrade till leken (Wretander Bliding
2007).

Personalens forhallande till kamratgemenskapen

Eftersom det finns tva kamratgemenskaper pa avdelningen som villkorar
handlingar pa olika satt beskrivs personalens forhallande till dem var for sig.

Kamratgemenskap for barn utan Downs syndrom: Personalen dvervakar
kamratgemenskapen pa distans, gar inte in i pagaende lekar, och stodjer inte
heller barn i leken som behdver stdd. Det mojliggér for barnen att utveckla
sin kamratgemenskap, men personalen dverlamnar samtidigt till barnen att
klara av att hantera kamratgemenskapens gruppdynamik sjélva, och gor de
inte det hamnar de utanfor leken. Nar det uppstar konflikter i kamratgemen-
skapen intar personal rollen som nérvarande och engagerade medlare, och
forsoker lyssna pa alla inblandade. De lyckas ofta reda ut konflikten. Perso-
nalen prioriterar de egna planerade aktiviteterna i forhallande till barnens
lek. De bryter leken for dessa aktiviteter, och leken ska stddas undan infor
varje dvergang till annan verksamhet.

Kamratgemenskapen for barn med Downs syndrom: Personalen dver-
vakar barnen pa nara hall, och stodjer dem i den gemensamma leken néar de
upplever att ndgon behover stod. Det medfor att barnen bade far trygghet och
stod sa att de kan vara socialt delaktiga i leken. Detta sker oftare utomhus &n
inomhus. Inne vill pojkarna leka lekar som inte far forekomma, och de blir
ofta tillsagda att sluta med dessa spring-, kast- och hopplekar. Personalen ar
narvarande i konflikter mellan de tre barnen, men istallet for att lyssna pa
deras asikter uppfostras det barn som startar konfliken och far direktiv om
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hur man ska bete sig. Personalen prioriterar de planerade verksamheterna
fore barnens egna lekar. De avbryter leken nar en planerad aktivitet ska star-
ta, och barnen far stada undan leken.

Barnens delaktighetsprofil i kamratgemensamma situationer
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Situationer i kamratgemenskap
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Figur 20. Profil av situation och tid i kamratgemenskap.

Histogrammen visar antalet kamratgemensamma situationer som forskole-
barnen i studien deltar i, och under hur Iang sammanlagd tid i minuter som
situationerna varar. Det &r stor olikhet mellan barnen inom sina “egna” kam-
ratgemenskaper bade vad galler frekvens i situationer med social delaktighet
och exkludering samt i hur lang tid de &r inneslutna i kamratgemenskaperna.

Avdelningen har tva kamratgemenskaper. Ett som pojkarna med Downs
syndrom har skapat, och ett som de 6vriga forskolebarnen pa avdelningen
har skapat. Pojkarna med Downs syndrom ar saledes inte medlemmar i den
stora gruppen och vice versa, vilket betyder att barnen inte far intrade i var-
andras lekar.

Personalens forhallande till den lilla gruppens kamratgemenskap visar att
genom deras lekstod har Bruno och Billy méanga situationer i vilka de &r
socialt delaktiga. Billy har nagra situationer fran vilka han ar exkluderad.
Det &r situationer da han forsoker fa intrade i lek som villkoras av den stora
gruppens kamratgemenskap. Eftersom han inte & medlem i deras barngrupp
blir han ignorerad vid varje forsok. Personalen forsoker inte heller stédja
honom i dessa intrddesforsok.

Beata har en hogre position &n Bjorn i kamratgemenskapen. Hon dr ofta
med i gemensamma lekar, och tilloringar lang tid med att leka med andra
barn. Hon ar en popular lekkamrat, som oftast far intrade i lek eller erbjuder

135



andra intrade i sin lek. Man kan se att hon deltar i manga situationer, och har
tillbringat lang tid innesluten i kamratgemenskapen.

Egenaktivitet
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Figur 21. Profil av situaioner och tid i egenaktivitet.

Diagrammen visar antal situationer i egenaktivitet, och hur lange dessa situa-
tioner varar. Man kan se att i den lilla gruppen &r Bruno inblandad i manga
fler egenaktivitet och under mycket langre tid &n Billy. Det stdmmer om man
jamfor med deras profiler i kamratgemenskapen dér Bruno har en profil med
farre situationer och kortare tid an Billy.

| den stora gruppen kan man se samma monster. Bjorn har manga fler si-
tuationer dar han leker ensam och han tillbringar mycket langre tid i egenaktivi-
tet 4n Beata. Aven detta stimmer om man jamfor deras profiler i kamratgemen-
skapen dar Beata har fler situationer och tillbringar l&ngre tid &n Bjorn. Detta
kan bero pa att Bruno och Bjorn har Iaga positioner i sina barngrupper. Bjérn
har l4tt for att glida ur lekar, och Bruno stéller sig utanfor lekar nér de inte enga-
gerar honom eller om han kanner sig osaker pa leken. Barnen har dven latt for
att sysselsatta sig sjalva, och gor det pa ett engagerat satt.
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Sammanfattning

Omsorgspraxis | Soc.ped.praxis | Kam.gemen. | Egenakt.
Enskilda | (tidi %) (tid i %) (tid i %) (tid i %) Totaltid
barn (min)
Bruno 40,5% 16,8% 13,9% 29,1% 654
Billy 44,6% 23,5% 23,5% 8,2% 675
Beata 24% 7,2% 60,5% 8,1% 768
Bjorn 42,2% 9,4% 24.8% 23,5% 597

Tabell 8. Tid i procent i strukturer och egenaktivitet.

Personalgruppen anser att barn med och utan Downs syndrom behover fa
omsorg tillgodosedd pa olika satt. Denna Gvertygelse gor att personalgrup-
pen strukturerar tva omsorgspraxisar, en for barn med Downs syndrom och
en for barn utan Downs syndrom. Barn med Downs syndrom anses &ven
behova individuell funktionstraning for att utvecklas, vilket inte barn utan
Downs syndrom behdver. Personalgruppen formerar darfor tva sociopeda-
gogiska praxisar, en for alla barn samt en extra sociopedagogisk praxis for
barnen med Downs syndrom.

Nér barnen dr inneslutna i ”’sina” omsorgs- och sociopedagogiska praxisar
visar barnens delaktighetsprofil att personalen anpassar omsorg och sociope-
dagogik till dem pa ett satt sa att de blir engagerade i aktiviteterna och kan
anvénda sin situationsberoende autonomi for att delta i situationerna. Man
kan &ven observera ett intersubjektivt handlande som leder till vidkannande-
handlingar mellan dem. Det innebdr att erkdnnandemekanismen &r aktiverad
i interaktionen mellan vuxna och barn, och social delaktighet darmed kan
uppsta i samtliga situationer barnen deltar i. En skillnad mellan grupperna ar,
enligt tabellen, att personalen prioriterar omsorgspraxis och sociopedagogisk
praxis for barnen med Downs syndrom i storre utstrdckning &n vad de gor
for barnen utan Downs syndrom.

Men ndr Brunos och Billys handlingar villkoras av den allménna socio-
pedagogiska praxisen skapas andra delaktighetsprofiler. Nar de bryter mot
uppforandereglerna i denna struktur, genom att leka forbjudna lekar, reifieras
deras roll som kamrater av personalen och de hindras fran att leka sina lekar.
Bruno véljer dven bort undervisande leksituationer, inneslutna i den allmén-
na sociopedagogiska praxisen. Nar det kommer for manga barn till leken blir
han osdker, intar en roll som omsorgssokare, och drar sig ur leken. Darmed
bryter Bruno mot personalens énskan om allas delaktighet i den undervisan-
de leken, och han reifieras av personalen i rollen som omsorgsstkare. Han
utesluts fran omsorg, och far ta hand om sig sjalv.

Segregeringen mellan barngrupperna verkar medfora att de inte far till-
rackligt manga gemensamma upplevelser for att utveckla nagot som forenar
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dem. Forskolebarnen skapar antagligen darfor tva kamratgemenskaper, ett
som barnen med Downs syndrom skapar, och ett som de 6vriga barnen pa
avdelningen skapar.

Personalens forhallande till dessa tvd kamratgemenskaper skiljer sig at.
Man ser skillnader bade i hur de forhaller sig till 6vervakning och stéd, kon-
fliktlosning och hur stor del av dagen barnen far till sitt forfogande att orga-
nisera.

Personalen ar fysiskt nara barnen med Downs syndrom, och stodjer dem i
leken nar de observerar att det behovs. Det medfor att barnen far hjalp att
vara socialt delaktiga i leken, och slipper hamna utanfér. Daremot ger perso-
nalen barnen relativt lite tid att disponera och organisera sjélva under dagen.
Den storsta delen av dagen organiserar personalen at barnen. Personalen
hjalper till i barnens konflikter, genom att vara i konflikten och i stunden
I6sa den via undervisning och uppfostran

Personalen overvakar leken i den stora gruppen pa hall, men stodjer inte
barnen i leken. De ger darmed barnen utrymme att utveckla sin kamratge-
menskap, men dverlamnar pa samma gang ansvaret for gruppdynamiken till
barnen sjélva. Om barn inte klarar av att hantera denna, hamnar de l&tt utan-
for leken. Bjorn &r ett av dessa barn, och han valjer att leka for sig sjalv nar
han glider ur leken eller vara tillsammans med personal. Han tillbringar dér-
for en ansenlig tid innesluten i omsorgspraxis och egenaktivitet (se tabell). |
konfliktsituationer involverar personalen barnen genom att de fragar efter
deras asikter.

Forskola C

Pa avdelningen i forskola C finns 20 barn mellan 4,0 och 4,11 ar, varav en
pojke med Downs syndrom. Avdelningen har fatt resursforstarkning sa fyra
personal arbetar dér. En av forskollararna dr kontaktperson for pojken. Hon
och en av barnskotarna har huvudansvaret for det dagliga arbetet, men all
personal pa avdelningen ar delaktiga i omhandertagandet av pojken. Forsko-
lan &r influerad av Reggio Emiliapedagogiken. | studien deltar en pojke med
Downs syndrom som i resultatet kallas for Calle, tva flickor utan Downs
syndrom som i resultatet kallas for Cilla och Cecilia och en pojke utan
Downs syndrom som i resultatet kallas for Charlie. Personal som deltar &r
tva forskollarare, som i resultatet kallas for Freja och Fatima.

Nedan foljer en sammanstéllning som visar hur tiden for de fyra barnen i
studien fordelar sig mellan omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis, kamrat-
gemenskap och egenaktivitet. P4 denna avdelning finns det skillnader mellan
barnen, och man kan redan har fa en férnimmelse av avdelningens karaktar.
Cilla, Cecilia och Charlie ar inneslutna i kamratgemenskapen under lang tid,
medan Calles profil visar att han mestadels &r innesluten i omsorgspraxis.
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Figur 22. Barnens tidsprofil.

Omsorgspraxis
Omvardnadsaktiviteter

Maltider
Lunchen pa avdelningen &r organiserad sa att forskolebarnen ater tillsam-
mans med forskolebarn fran en annan avdelning i ett rum som ar iordnings-
tallt till matsal. Nar maten ar framstalld far barnen information om att de kan
ga dit nar de ar fardiga med sina sysslor, kanner sig hungriga eller nar det
finns plats i matsalen. Alla kan inte ata samtidigt. De forskolebarn som inte
upplever att de behdver mat blir 6vertalade av personal att dta. | matsalen
star forskolebarnen i ko for att ta mat, satter sig pa en ledig plats och tar bort
sin tallrik nér de har &tit fardigt. Det finns personal i matsalen som stéttar de
forskolebarn som behdver stdd, och dvervakar matsituationen. Forskolebar-
nen pratar mycket med varandra, ater fort och gar sin vag. De som for samtal
med personalen sitter kvar lite langre. Calle har en egen plats, far maten
upplagd pa tallrik av Fatima, som ocksa sitter hos honom nar han ater.

Pa eftermiddagen ar det mellanmal pa avdelningen. Forskolebarnen som
ar ute och leker ropas in. De dter snabbt och springer sen ut och leker igen.
Calle kommer in tillsammans med Fatima, och far hjalp med maten.
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Vila
Forskolebarnen pa avdelningen vilar inte, utom Calle som sover efter lunch i
c:a 90 minuter.

Av- och pakladning

Forskolebarnen ar ute pa garden pa eftermiddagarna, men kan fa ga ut dven
andra tider om det finns mojlighet till det. De forskolebarn som behdver stod
vid péakladning far det av en personal, som sitter i tamburen och 6vervakar
pakladningen. Vissa forskolebarn tar lang tid pa sig eftersom de borjar leka
med varandra. Personalen tillater detta under tiden andra forskolebarn klar
pa sig, men nar de gar ut stoppar hon leken och barnen far kla pa sig. Nar
forskolebarnen ska in, gar en personal runt och meddelar barn att de ska
avsluta sina lekar och ga in. Nar barnen har lekt fardigt gar de in i smagrup-
per. Barn som tar alltfor lang tid pa sig med att leka fardigt, far en tillsagelse
om att de behdver avsluta den. | tamburen finns en personal som 6vervakar
avkladningen, och ser till att forskolebarnen hanger upp sina klader. Calle
klas pa och av Fatima, som entréaget forsoker fa honom att hjalpa till.

Hygien
Forskolebarnen uppmanas att tvatta hander, och nagra av dem behover en
paminnelse om toalettbesok. Calle far hjalp med all hygien och toalettbesok.
Pa denna avdelning finns en omsorgspraxis med ett handlingsutrymme
som innebér att barnen far ta beslut om nar de ska ga och &ta, med vem de
vill g och ata, vem de vill sitta bredvid nar de ater och hur lange de ska
stanna i matsalen. Det medfor att samtalen fors mestadels mellan barn utan
en vuxen som mellanhand. Eftersom det finns personal i matsalen uppstar
det dven samtal mellan barn och personal, och de fors i en liten grupp eller
pa tu man hand. Likasa innebar handlingsutrymmet att det inte finns sa strik-
ta regler vid ut- och ingang. Barn kan fa dra ut pa tiden nar de ska ut och in.
Calle har dock helt andra omvardnadsbehov an de 6vriga forskolebarnen
pa avdelningen. Hans behov av hjalp kring maten, hjélp vid av- och paklad-
ning och hygien kannetecknar den hjélp ett mycket yngre barn behdver. Det
medfor att han har svart att dela de 6vriga barnens handlingsutrymme.

Omtankeshandlingar och aktiviteter

Engagemang i barns kénslor, intentioner och 6nskningar

Mina observationer tyder pa att all personal pa avdelningen har latt for att
engagera sig i forskolebarnens kénslor, intentioner och 6nskningar. Forsko-
lebarn som &r tysta, tillbakadragna och ser molokna ut, far uppmarksamhet
och ndrhet, liksom de som ger uttryck for ilska, irritation eller ledsenhet. |
dessa fall forsoker personalen ta reda pa orsaken. Ett exempel pa det ar fol-
jande:
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Cilla och Sara jagar Freja. De hinner ikapp henne, och Sara haller fast
hennes sa Cilla kan ta hennes méssa. Flickorna skrattar och springer ivag,
och blir nu jagade av Freja. Freja narmar sig Cilla som har mdssan, Sara
tar mossan och springer at ett annat hall. Cilla stannar, sager inget, men ser
moloken ut och gar in. Hon tar fram kritor och satter sig och ritar. Freja
kommer in och fragar: Blev du ledsen? Cilla: Nej, jag ville ga in. Freja:
Sara sprang ivag med min méssa for att jag inte skulle fa tag pa den. Men du
trodde att hon tog den fran dig. Cilla: Det gjorde hon ju. Freja: Blev du
ledsen da: Cilla: Mm, men jag ville ga in. Freja: OK da, jag ville bara kolla.

Hér uppmarksammar personalen Cillas reaktion, tolkar den som ledsenhet
och fragar henne om det stimmer. Cilla &r ovillig till att diskutera situatio-
nen. Detta marker personalen, och pressar inte pa med fler fragor.

Om férskolebarnen har en annan dnskan én den personalen har om vad
som ska handa samtalar man om hur man kan I6sa situationen. Ofta kan perso-
nalen tillgodose barnens 6nskan. Har ar ett exempel pa hur detta kan ga till.

Fatima kommer till en grupp pojkar, i vilken Charlie deltar. De haller pa
och bygger med lego. Fatima sager att de ska borja avsluta for att de ska ga
ut. Karl sager: Vi blir galna pa er pedagoger. Ni luras. Jag vill bara vara
ute en kort stund. Fatima samtalar med pojkarna, och de kommer &verens
om att de ska fa bygga en stund till. Efter tjugo minuter kommer hon tillbaka
och sager: Nu &r det dags att ga ut. Pojkarna protesterar och Fatima fra-
gar: Kan vi ga ut och ni vara inne? Pojkarna sager att det gar bra. Peter:
Ja, det gjorde vi forra gangen och det gick bra. Fatima: Om det hander na-
got maste ni hamta oss.

Detta &r ett exempel pa hur personal ser barn som aktérer och deltagare i
kontexten, vars onskan lyssnas pa, tas i beaktning och far utgora en skillnad.
| detta fall far pojkarna igenom sin 6nskan, och far fortsétta sin aktivitet som
betyder mycket for dem. Personalen litar dven pa att de kan félja de regler
som galler for innevistelse, och hamta en personal om nagot skulle handa.
Detta kan tyda pa att personalen ger kamratgemenskapen prioritet framfor
omsorgspraxis.

Calle ar mestadels tillsammans med nagon personal bade utomhus och
inomhus. Han &r i stort behov av att ha en vuxen i sin ndrhet hela tiden, dels
behover han ofta en famn eller ett kna att vara i, men ocksa tillsyn da han
garna vill vara pa stallen dar han inte far vara. Personalen tecknar till honom
om det ar nagot de verkligen vill betona. En forskollarare sager:

Pojken behover alltid ndgon av oss nara sig hela tiden annars grater han
eller hittar pa bus. Han har svart att gora nagot ensam, utan behdver att vi
startar ndgon lek som vi leker tillsammans.
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Calle behéver omtankeshandlingar som ett mindre barn, vilket personalen
uppmérksammar, erkénner och erbjuder.

Omsorgslek

Omsorgslek férekommer ofta utomhus mellan barn och personal. Det ér till

exempel jagalekar da personal jagar forskolebarnen eller sandladelekar.
Calle har svart att initiera egna lekar, varfor personalen startar manga le-

kar som de vet att han tycker om. Det ar att 6sa sand i sandladan, jagalekar,

tittutlekar och ga pa upptacktsfard pa garden, vilka de utfor tillsammans, det

vill sdga leker tillsammans.

Omsorgssamtal
Forskolebarnen vill ofta prata om héndelser som skett hemma. Foljande &r
ett exempel pa detta.

Cilla sitter och ritar nar Freja kommer forbi. Cilla: Hej. Freja stannar upp
och satter sig bredvid henne: Vad ritar du? Cilla: En regnbage. Jag sag en i
helgen. Den hade massa farger, sa har. Freja: Fantastiskt, jag sag ingen
tyvarr, men jag var och badade. Cilla: Vet du vad? Vi har borjat med att jag
inte ska ha gosedjur till forskolan. Freja: Varfor det? Cilla: Jag glémmer
dem. Jag ska bara gosa med dem hemma. Vet du vad jag ritar nu? Freja:
Nej. Cilla: Det ar hemligt, det ar en vag.

Trots att personalen ar pa vag nagonstans for att gora nagot, stannar hon kvar
hos Cilla ndr hon uppmdarksammar hennes 6nskan om samtal och ndrhet.
Samtalet flyter omkring, och det ar framfor allt flickan som for det och per-
sonalen som hakar pa utan att stalla en mangd foljdfragor. | termer av social
delaktighet uppmarksammar personalen flickans omtankesbehov, och erkan-
ner hennes omsorgssokarroll. Hon ger flickan omsorg, vilken flickan gérna
tar emot.

Overvakning

En viktig uppgift for personalen ar att dvervaka forskolebarnen. Overvak-
ningen handlar mer om att ha en uppsikt 6ver var forskolebarnen &r &n att
engagera sig i deras lek och stotta de barn som behdver stod i leken. Nedan
ar ett exempel pa dvervakning av Calle.

Calle springer ivag till ett omrade mellan tva huskroppar dar barnens barn-
vagnar star parkerade under ett tak. Han kryper in mellan vagnarna och
forsoker komma in under dem. Fatima kommer dit, drar ut honom, och séger
att han kan gora sig illa om han klattrar bland vagnarna. Calle skriker,
sprattlar och vill komma ur hennes famn.
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Aven i denna situation mérks att Calle handlar som ett yngre barn. Han leker
en lek som kan vara farlig for honom, han har lekt den manga ganger och
varje gang har personal kommit och tagit honom darifran. Han vet att han
inte far leka denna lek, men gor det anda for att den ar rolig.

Sammanfattning av omsorgspraxis

Personalgruppen har organiserat omsorgsaktiviteter och omsorgshandlingar
sa att det finns en matsal dit barnen far ga och ata nar de avslutat sina for-
middagsaktiviteter, ndr de blir hungriga eller nar personal har ¢vertalat dem
att de behover ata. Barnen klar pa sig under évervakning, och far ta tid pa sig
innan de gar ut. De far leka fardigt utomhus (om det inte drar ut alldeles for
langt i tid) innan de ska ga in. Personalen &r engagerad i barnens kanslor och
onskningar, dr ndra barnen och har manga samtal med dem. Om barn och
vuxna har olika asikter om vad barn ska gora, diskuterar de och kommer
oftast fram till en 16sning som alla &r ndjda med. Man kan ofta se personal
och barn som leker utomhus, och har en rolig stund tillsammans. Personalen
overvakar barnens lek, men stodjer dem inte i den om nagon skulle behdva.

Omsorgspraxis ar saledes strukturerad med ett perspektiv pa barn som
kompetenta. De &r aktdrer som kan gora egna val och anvédnda dessa, skapa
egna asikter, framféra och argumentera for dem, och ar moraliska individer
som kan ta ansvar for sina handlingar. Deras lek anses viktig och kan inte
avbrytas hur som helst, utan helst ska barn fa leka fardigt innan en ny aktivi-
tet infors. Men det anses &ven viktigt att vuxna uppmérksammar om barn
behover stod i sina val och beslut, och i sa fall ge detta. Vuxna uppmark-
sammar barn som ar ledsna, arga, besvikna, och &r engagerade och nérva-
rande i moten med dessa barn.

Calle saknar kompetens fér handlingsutrymmet i denna omsorgspraxis.
Han har behov som kraver att omsorgen arrangeras pa ett annat satt. Han
behover hjélp och stod i omvardnadsaktiviteter som ett yngre barn, och en
nara bas for att k&nna trygghet och kunna leka. For att kunna ge honom detta
har personalen skapat en omsorgspraxis med ett annat handlingsutrymme &n
vad de andra barnen pa avdelningen har. P& avdelningen finns darfor tva
omsorgspraxisar, en som Calle &r innesluten i och en som de 6vriga barnen
ar inneslutna i. Det innebdr att barnen inte kan vara socialt delaktiga i samma
omsorgsaktiviteter.

Detta innebdr att barngruppen ska hantera ett handlingsutrymme i vilket

e de ska ta beslut om nér de ska ata lunch och med vem

e de far leka fardigt innan en ny aktivitet infors

e de kan fora diskussioner med personal om att fa gora nagot annat &n
vad personalen har foreslagit gruppen

o de kan visa olika slags kanslor som uppméarksammas av en engage-
rad personal

143



e de kan fora samtal och leka tillsammans med personal
e de far inte stod i gemensam lek med barn, utan far hantera gruppdy-
namiken sjalva.

Calle hanterar ett annat handlingsutrymme i vilket det finns

e en trygg bas nara honom som han kan ga till nar han behover narhet,
trygghet och trost

e personal som hjélper honom med mat, klader, hygien, och som lag-
ger honom for att sova efter lunchen

e personal som startar lekar som intresserade honom, och leker dem
med honom

e personal som 6vervakar honom, och ser till att han inte skadar sig.

Pa avdelningen finns barn som &r fyra ar. Personalen beréttar att de har haft
samtal om Calle skulle flytta med sina kamrater till avdelningen nér han
fyllde fyra eller om han skulle vara kvar bland de yngre barnen. En forskol-
larare sager:

Vi hade diskussion om pojken skulle vara kvar pa smabarnsavdelning eller
flytta med sina jamnariga kamrater till denna avdelning. Vi tyckte det var
viktigt att han fick félja med dem han kande sa han fick flytta med.

Detta beslut innebdr, p.g.a. pojkens omsorgsbehov, att han strukturellt segre-

geras fran sina kamrater. Han ar visserligen fysiskt inkluderad men inte soci-
alt, vilket betyder att barnen har mycket lite gemensamt.

Barnens delaktighetsprofil i omsorgssituationer

Situationer i omsorgspraxis Minuter i omsorgspraxis
35 33 300 278
30 250
25
W Social 200 175
20 delaktighet 150
15 |12 11 social 100 98 92
10 8 exklusion
50

5

Cilla CeciliaCharlie Calle Cilla  Cecilia Charlie Calle

Figur 23. Profil av situationer och tid i omsorgspraxis.
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Histogrammen visar antalet omsorgssituationer som foérskolebarnen i studien
deltar i, och under hur lang sammanlagd tid i minuter som situationerna va-
rar. Det &r stora skillnader mellan barnen med och utan Downs syndrom
bade i frekvens och ocksa i tid, men &ven i tid mellan barnen utan Downs
syndrom.

En skillnad mellan barnen utan Downs syndrom och Calle &r att Calle
deltar i manga fler omsorgssituationer och tillbringar langre tid i “’sin” praxis
an vad Cilla, Cecilia och Charlie gor i sin. Calle tillbringar saledes mycket
tid under forskoledagen tillsammans med nagon personal i omvardnadsakti-
viteter eller omtankeshandlingar.

Cilla, Cecilia och Charlie befinner sig i ungeféar lika manga situationer.
Cilla har dock tillbringat l&ngre tid innesluten i omsorgspraxis, darfor att hon
i storre utstrackning soker nérhet och samtal med personal &n vad de andra
tva barnen gor.

Situationsstaplarna visar att personal erkénner alla barns behov av om-
sorg, och lyckas gora dem socialt delaktiga i samtliga situationer. Det inne-
bér att barnen dr engagerade i samtliga situationer, och kan anvénda sin situ-
ationsheroende autonomi for att bade anpassa sig till och paverka situatio-
nerna. Man kan darfor se vidkannandehandlingar mellan vuxna och barn.
Calle ar dock exkluderad fran en situation. Det ar en situation nar han sitter i
sandladan och vill att Fatima ska komma och leka med honom. Hon har inte
tid for hon hjalper ett annat barn for tillféallet, vilket hon meddelar Calle. |
detta fall uppmarksammar hon Calles 6nskan, men exkluderade honom fran
en gemensam lek.

Sociopedagogisk praxis
Undervishing

Planerad undervisning
Personalen pa avdelningen har planerat teman, som innehaller manga amnen
till exempel moral, estetik, matematik och naturkunskap. Temana introduce-
ras till exempel genom att barnen far se en film. Dérefter skapar personalen
olika aktiviteter, som har koppling till filmen, och baseras pa de olika &mne-
na. Aktiviteterna presenteras for forskolebarnen pa samlingen, som halls
varje formiddag. Under denna far forskolebarnen valja vad de vill gora in-
omhus under férmiddagen. Bland valmgjligheterna finns stationer, som in-
nehaller de aktuella aktiviteterna. Barnen valjer relativt fritt, men personalen
ser till att de ndgon gang genomfor de planerade aktiviteterna. Forutom des-
sa véljer barnen att bygga med lego, leka med dockor, snickra, rita, bygga
med lera, mala, lagga pussel, konstruera olika lekmiljéer med klossar och
figurer m.m.

Efter samlingen gar forskolebarnen till sina aktiviteter, som de har valt,
och som de ska hélla fast vid under formiddagen. Om barn glémmer bort vad
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de har valt, vill géra nagot annat, eller slutar sin aktivitet pAminns de av per-
sonalen. En personal sédger:

Vi vill att barnen valjer nagot att géra, och inte haller pa och byter aktivite-
ter. Vi tycker det ar viktigt att de tar ansvar for sitt val, och stannar kvar i
den.

Nar barnen haller pa med sin aktivitet aktiveras ofta kamratgemenskapen.
Barn véljer till exempel att bygga med lego. De barn som valjer lego bildar
en grupp. De pratar med varandra om sina byggen och leker tillsammans nar
de byggt fardigt. Detta aktiverar kamratgemenskapen, som bryts nér personal
kom in och vill samtala med dem om deras byggen. Personalens énskan
aktiverar istéllet den sociopedagogiska praxisen, i vilken hon anvénder un-
dervisande samtal som metodik. | dessa staller hon fragor som forskolebar-
nen ska reflektera kring. Alla forskolebarn ar saledes sysselsatta i grupper
utspridda 6ver avdelningen. Aktiviteterna halls pa formiddagen utan avbrott,
vilket gor att barnen har tid att arbeta/leka i sina aktiviteter. V&xlingen mel-
lan kamratgemenskap och sociopedagogisk praxis ses i féljande exempel:

Charlie, Simon, Hugo och Kasper har pa samlingen valt att bygga med lego.
De sitter nu i legorummet och bygger bilar. Charlie och Simon blir fardiga
forst och kor sina bilar. Charlie: Har ar ett garage. Simon: och héar ar du-
schen. Vem vill ha sin bil tvattat? Charlie: Jag. Hugo har byggt fardigt sin
bil och ansluter: Jag ocksa. Simon duschar bilarna. Simon: Vi gor en racer-
bana. Nu kommer personal Freja in i rummet och satter sig vid bordet. Le-
ken stannar av. Freja borjar bygga en raket och Charlie hjalper henne. Fre-
ja: Hur far man den att flyga ut i rymden? Kasper: Man skjuter ivag den
med jattemotorer, pang, det blir jattemycket eld. Simon: Da maste brandbi-
len komma och slacka elden. Kasper: Nej, den slacker sig sjalv. Simon: Det
kan den ju inte. Freja gar nu in och forklarar hur uppskjutningen gar till,
men papekar att det finns manga brandbilar i narheten ifall nagot ska han-
da. Charlie: Jag ska bygga en cykelbrandbil. Hugo: Det finns inga sadana.
Freja: Jo, nu gor det det, Charlie har just byggt en. Hur ténker du att den
fungerar, Charlie. Charlie berattar och barnen lyssnar pa honom. Persona-
len gar sin vag. Simon: Ska vi bygga racerbanan nu? Charlie: Ja, vi gor den
pa det har bordet, sa kan vi springa runt bordet nar vi tavlar. Barnen bygger
och nér de ska borja tavla kommer personalen tillbaka. Leken stannar av,
och alla vander sig mot henne nar hon bdrjar prata.

Barnen i exemplet ar sedda som aktérer, som kan delta i och paverka sin

egen undervisning. Den visar dven att barnen vet att en personal ska komma

in da och da nér de haller pA med sin aktivitet. S& fort hon kommer in stannar

deras kamratlek av, och de blir fokuserade pa personalen. Hennes dnskan att

undervisa erkanns direkt av samtliga barn, som snabbt vaxlar om fran kam-
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ratroll till elevroll, men nar hon gar aktiverar deras 6nskan om att leka i kam-
ratgemenskapen igen.

Calle valjer inte aktivitet under samlingen. Han kan under férmiddagens
gang fa valja mellan tva aktiviteter, men oftast brukar en personal gora nagot
tillsammans med honom som hon vet att han &r intresserad av. Denna aktivi-
tet kan ibland tangera det de dvriga barnen sysselsétter sig med till exempel
rita, mala eller blanda farg i vatten. Nedan exemplifieras en sadan aktivitet:

Calle sitter med flera andra barn vid ett bord, har en glasskal med vatten
och en pensel framfor sig. Fatima fragar de andra barnen vilka farger de
onskar, och ger Calle gul och réd. Calle doppar penseln i fargerna och se-
dan i vattnet. Han tittar nar fargen loser upp sig. Denna aktivitet haller han
pa med lange, och Fatima behover inte sitta bredvid honom utan enbart
dvervaka situationen.

Undervisande lek

Forutom dessa aktiviteter anvander personalen ofta undervisande lek till-
sammans med Calle, i vilken férmagor kan trénas under roliga former. De
leker till exempel familjelekar for att lara Calle att leka pa latsas, och
kroppskannedomslekar genom att sétta tape pa kroppsdelar, titta i spegel, ta
bort tejp och satta tillbaka den. En sadan lek kan se ut sa har:

Fatima och Calle sitter vid ett bord. Fatima river av maskeringstejp, ger
Calle tejpbiten som han satter pa kinden. Fatima sager: Titta i spegeln, du
har tejp pa kinden. Calle tittar och skrattar, drar av tejpen och kastar ivag.
Fatima river av mer tejp, som Calle satter i ansiktet. Han tittar i spegeln och
Fatima kommenterar var den sitter. Detta ar en lek som Calle tycker ar oer-
hort rolig och den varar lange.

Enskild tréning

Fatima arrangerar aven enskild traning, efter direktiv fran habiliteringen, for
Calle, och han aker tillsammans med Fatima till habiliteringen for traning.
Hon har funderingar kring den enskilda traningen, vilket hon uttrycker sa
har:

Jag vet inte om traningen ger sa mycket, men det ar ok de ganger han tycker
det ar roligt och det ar flera barn med. Utflykterna till habiliteringen &r
daremot harliga. Da far vi vara ensamma, aka tunnelbana och vara tillsam-
mans. Han alskar dessa stunder. Men pa habiliteringen tycker han inte det
ar sa roligt, utan det blir mest jag och den vi tréffar som talas vid.

Enskild tréning &r en metodik som leder till mer segregerande lésningar, det

vill saga aktiviteter som inte kan goras ute pad avdelningen med de Gvriga

barnen, utan genomfors tillsammans med en personal i ett specifikt rum med
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stangd dorr. Som personalen uttrycker det kan vissa barn fran barngruppen
fa delta, men oavsett om andra barn & med eller inte sa ar fokus for traning-
en Calle och hans funktioner.

Intréde i barns lek
Personal pa avdelningen forsoker fa intrade i barnens fria lek, och detta for-
soker barnen ibland protestera mot. Detta ar ett exempel pa det:

Cilla och Fia leker affar utomhus. Personal Freja, som har med sig fyra
barn, kommer och fragar om hon kan handla. Cilla: Nej, den ar inte ppen.
Freja: Da far vi komma tillbaka senare. De gar och flickorna fortsatter le-
ken. Ett tag senare kommer Freja tillbaka och fragar om affaren har 6ppnat.
Fia: Bara om man har pengar. Freja sager till de barn som hon har med sig
att de maste ga och hamta pengar. De gar och flickorna fortsatter leken.
Freja och barnen samlar I6v och ndr de har en hég kommer de tillbaka.
Freja: Nu har vi pengar. Cilla: Det ar ingen affar, det ar en restaurant. Fre-
ja: Vad kan man kopa i restaurangen? Fia: Vi har tartor och kaffe. Freja
bestaller kaffe och tarta och delar ut till barnen. Fia: Man far mer om man
vill. Freja svarar henne inte, utan ar upptagen med att dela ut tarta till bar-
nen. Barnen sitter i ring runt Freja och latsasater. Freja: Vilken god tarta.
Fia: Man far mer om man vill. Freja svarar fortfarande inte. Fia och Cilla
gar da till henne, och borjar hanga pa henne, skrattar och ramlar omkring.
En pojke protesterar och sager: Ni far inte ramla i min tarta. Freja uppma-
nar da flickorna att ramla at sidan istallet.

I exemplet kan man marka att flickorna protesterar mot personalens intrang i
leken. Den forsta protesten handlar om att affdaren inte ar dppen, och den
andra att man maste ha pengar for att kunna handla. Personalen uppfattar
inte protesterna, utan tar dem for ett inbjudande, varfér hon hamtar pengar.
Man kan fraga sig hur detta kom sig. En forklaring kan vara att hon inte ser
leken som en aktivitet innesluten i kamratgemenskapen, med egna normer
och relationsmonster, i vilken hon inte hade ndgon plats. VVuxna ses per defi-
nition som ickemedlemmar i barngruppen som primar agent, och har ddrmed
inte tilltrade till kamratlek, och barn forsvarar sin lek mot vuxna (Corsaro
2005), vilket flickorna forsoker gora flera ganger. Man kan ocksa tanka sig
att hon ser en lek som hon kan anvénda for att fa de barn hon har med sig
inblandade i. De kan da leka tillsammans. Det som hander nar hon kliver in i
leken &r att hon sjalv blir navet kring vilken leken snurrar, vilket &r ett van-
ligt monster nar vuxna leker med barn. Lekens karaktar andras darfor fran att
ha varit en lek villkorad av kamratgemenskapen till att bli en lek villkorad av
sociopedagogisk praxis, dar personalen styr leken. Barnen tycker att perso-
nalens 6nskan om att leka &r tilltalande efter ett tag, varfor de erkanner hen-
nes roll och antar forslaget att leka tillsammans. Personalen pa avdelningen
skapar ratt manga sadana situationer, varfor barnen befinner sig i en hel del
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leksituationer inneslutna i sociopedagogisk praxis, som har startat som
gemensam lek villkorad av kamratgemenskapen.

Fostran

Uppfostran

Personalen har skapat en sociopedagogisk praxis med vida handlingsramar
for barnen. De behover darfor sillan testa strukturens granser for att uppna
sina onskningar, vilket framkallar fa uppfostranssituationer.

Stadning

Stadning &r en standig syssla pa de flesta forskolor, och dven pa denna av-
delning, men i nagon mindre utstrackning. Nar en aktivitet ska brytas till
forman for nagot personalen har planerat tillfragas alltid barnen om de ska
fortsatta med sin aktivitet vid en senare tidpunkt. Om de ska det far materia-
let st framme, annars ska det stddas undan. Barnen behdver saledes endast
stdda undan sddant som inte ska lekas med vid ett senare tillfalle, och s&dant
som maste plockas ihop for att inte forstoras, som till exempel att sétta hyl-
sor pa tuschpennor.

Konfliktlésning

Under den tid jag observerar barnen klarar de flesta av att 16sa sina konflik-
ter sjalva. Det forekommer darfor fa situationer da personalen behéver vara
medlare i samtal mellan barn om konflikter. Men hér &r ett exempel nar barn
vill ha hjalp:

Fyra flickor har lekt utomhus tillsammans, en av dem ar Cilla. Det har upp-
statt problem i leken och Cilla och Nelly gar darifran. De gar till ett litet hus
och fortsatter leka dar. Efter ett tag kommer en personal och de tva flickorna
som blev kvar i leken. Personalen fragar Cilla och Nelly: Vad gor ni? Nelly:
Lagar mat. De tva flickorna sager da: Vi far inte vara med. Personalen s&-
ger: Alla far vara med. Cilla skakar pa huvudet och gar darifran. Persona-
len gar da ivag, och de tva flickorna foljer med henne. Cilla ser det, springer
tillbaka till Nelly och deras gemensamma lek.

Denna situation exemplifierar problemet som vuxna har med att inte kunna
styra Over barns kamratgemenskap. Pa de flesta forskolor finns en regel i
sociopedagogisk praxis som sager att alla far vara med och leka”, och nar
sa inte sker forsoker personal havda att denna regel ska galla (Tullgren
2004). Det ar dock ingen regel som barn har formerat i sin kamratgemen-
skap. Cilla demonstrerar detta nar hon skakar pa huvudet och gar sin vég.
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Sammanfattning av sociopedagogisk praxis

Personalgruppen har organiserat sociopedagogiken sa varje enskilt barn far
vdlja aktivitet under formiddagarna. De barn som har valt samma aktivitet
bildar en liten grupp. Forskollararna gar runt till barnen, och har undervisan-
de samtal med dem om den aktivitet som de har valt. Barnen far i samtalet
reflektera och argumentera for sin asikt. Nar personalen har gatt 6vergar
situationen till att vara innesluten i kamratgemenskap, och barnen skapar en
leksituation med aktiviteten som fokus. Personalen har formerat vida hand-
lingsramar, vilket medfor att det ar fa uppfostrande tillsagelser. Personalen
avbryter sallan barns lek for egen planerad verksamhet, och barn ska stéda
nér de avslutat sin aktivitet eller lek. Personalen kan ibland trada in i barns
egen lek, och pa sa satt kontrollera den och ge andra barn tilltrade till leken. |
konflikter nar ett barn kommer och klagar pa att det inte far vara med i le-
ken, kan personal anvanda normen “alla far vara med i leken”.

Calle far oftast en aktivitet tilldelad sig, som han utfor tillsammans med
en personal. Personalen introducerar dven undervisande lekar, och har en-
skild traning med honom som é&r introducerad av habiliterare. De aker aven
till habiliteringen for traning.

Perspektivet ~det kompetenta barnet” strukturerar dven sociopedagogisk
praxis. Barn ses som aktorer, som kan gora egna val och halla fast vid valen
under formiddagarna. De ses som deltagare i samtal, som ndgon som kan
reflektera Over sin tanke, framféra och argumentera for den. De behandlas
som om de kan klara av att hantera ett stort handlingsutrymme, kanna till
dess normer och regler och félja dem.

Calle saknar kompetens for detta handlingsutrymme, och for att persona-
len ska kunna hantera hans behov av sociopedagogik har de skapat en socio-
pedagogisk praxis at honom. Pa avdelningen finns saledes tva sociopedago-
giska praxisar, en som Calle &r innesluten i och en som de dvriga barnen ar
inneslutna i. Detta medfor att barnen inte erbjuds samma handlingsutrymme,
och far darfor inte mojlighet att vara socialt delaktiga i samma situationer.

Det innebér att barngruppen ska hantera ett stort handlingsutrymme i vil-
ket

e de ska valja aktivitet, och halla fast vid den under férmiddagarna

o (e ska klara av att utfora den relativt sjalvstandigt med stod av léra-
ren nar hon kommer forbi da och da

e de ska delta i reflekterande samtal och framfdra sin asikt

e de ska snabbt kunna skifta mellan roller i kamratgemenskapen och
sociopedagogisk praxis

e de ska kanna till och folja praxisens regler

Calle ska hantera ett handlingsutrymme i vilket
e han blir tilldelad aktivitet eller far vélja mellan tva olika aktiviteter
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e han utfor aktiviteterna tillsammans med en personal
e han tillsammans med personal aker till habiliteringen for traning el-
ler funktionstranar i forskolan

Barnens delaktighetsprofil i sociopedagogiska situationer

Situationer i sociopedagogiska praxis Minuter i sociopedagogisk
praxis
10 9
94 g 180 162
3 160
7 6 msocial 140
6 delaktighet 120 | 107
98
5 nbortvaldsocial || 100 82
4 ] delaktighet 80
3 r Duppfostran 60
¢ 40
2 1 i
1 u D /i 20
[0 ! g 0
Cilla  Cecilia Charlie Calle Cilla Cecilia Charlie Calle

Figur 24. Profil av situationer och tid i sociopedagogisk praxi

Histogrammen visar antalet sociopedagogiska situationer som férskolebar-
nen i studien deltar i, och under hur lang sammanlagd tid i minuter som situ-
ationerna varar. Det finns en skillnad i tid mellan barnen, och i frekvens av
bortvald delaktighet mellan barn med och utan Downs syndrom.

Situationsdiagrammet visar att Cilla, Cecilia och Charlie har varit socialt
delaktiga i samtliga sociopedagogiska situationer under observationstiden i
”sin” sociopedagogiska praxis. Eftersom barnen far viélja sina aktiviteter ar
de engagerade i dem fran borjan. De kan med latthet anvanda sin situations-
beroende autonomi for att anpassa sig till situationen och aven paverka den,
och man ser vidk&dnnandehandlingar mellan dem och personalen.

Cilla och Charlie har relativt lika monster, medan Cecilia hade varit i far-
re situationer men stannat langre tid i dem. Man kan &ven se att det &r myck-
et fa ganger som barnen blir uppfostrade och tillsagda att félja strukturens
handlingsutrymme.

Calles profil ser lite annorlunda ut. I sin” sociopedagogiska praxis far
han inte vélja aktiviteter utan tilldelas dem. Det kan vara orsaken till att han
inte ar engagerad i alla, och darfor valjer bort nagra av aktiviteterna. For att
kunna det anvander han sin situationsberoende autonomi, och paverkar situa-
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tionen sa han slipper vara socialt delaktig i dem. Detta handlande erkanns av
personalen.

Paverkan av praxis pa kamratgemenskapen

Personalen har separerat Calle fran de Gvriga barnen genom att strukturera
olika omsorgspraxisar och sociopedagogiska praxisar for dem. Det medfor
att barnen inte delar samma handlingsutrymmen, och far darmed inga ge-
mensamma erfarenheter. Detta verkar medfora att Calle inte & medlem i
barngruppen som primar agent.

Kamratgemenskapen

Pa avdelningen finns tva barngrupper som primar agent, ett som &r skapat av
pojkar och ett som dr skapat av flickor. Detta betyder att flickor leker med
flickor och pojkar med pojkar. Under mina observationer ser jag aldrig na-
gon flicka som forsoker fa intrade i pojkarnas lek och vice versa. (Daremot
kan det hénda att en flicka och en pojke valjer samma aktivitet under sam-
lingen, och genomfor den tillsammans som undervisningsaktivitet.) Persona-
len & medveten om denna konsuppdelning och de kommenterar den sa har:

Trots att vi har jobbat mycket med gender sa ar barnen véldigt uppdelade
efter kon. Flickorna leker bara med varandra, och pojkarna leker for sig och
deras lekar ar annorlunda an flickornas. Flickorna leker mest familjelekar,
eller affar. Pojkarna har ofta smafigurer med sig som de leker krig med,
eller sa konstruerar de nagot som de sedan leker kring.

Karakteristikum for flickornas kamratgemenskap &r att det férekommer
manga forhandlingar mellan flickorna om vad de ska leka och vem som ska
vara med i leken, innan leken startar. Dessa forhandlingar kan vara livliga,
med manga asikter och viljor, men barnen klarar for det mesta av att lyssna
in varandra och komma fram till en gemensam Idsning. N&r barn forhandlar
fram ett lekmanuskript etablerar de en gemensam verklighetstolkning och
koordinerar sina lekidéer for att finna en gemensam fantasivarld (Am 1993).
Barnen far pa sa satt lattare att forsta varandra i leken, och hur de kan driva
lekens innehall framat (ibid.). Lekarna varar darefter ofta lange, och kan bli
ratt innerliga. Det ar daremot inte sa latt for nagot annat barn att komma in i
leken efter att den har startat.

Pojkarnas kamratgemenskap har en annan karaktér. De forhandlar séllan
lange med varandra fore lekstarten, utan borjar leka och later leken ta form
allt eftersom. Det gor att pojkar kan fa intrade lite nar som helst i leken, och
de kan dven ga ur leken och aterkomma senare utan problem. De som ar kvar
fortsatter leken och driver den framat, och pojkarna som aterkommer lyssnar
in var leken befinner sig och tar vid dar. Leken &r inte sa kanslig for vem
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som &r med och leker, vilka forslag som ges och inte heller om férslagen
mottas eller avslas.

Charlie har alltid lekkamrater. Han har tilltrade till kamratgemenskapen
béade pa sin avdelning och pa grannavdelningen. Foljande exempel visar hur
han kan ga mellan tva olika kamratgemenskaper och fa intrade i bagge.

Charlie leker med Simon och Hugo. De bygger en bat som de sager aldrig
kan drunkna. Charlie slapar stora saker till baten som de behover nar de ska
fara ivag. Simon och Hugo pysslar med hur man ska kora baten. Tva pojkar
fran grannavdelningen kommer dit och visar Charlie sina Pokemon. Han
blir intresserad, hdmtar en Pokemon, och borjar leka med dem. Efter ett tag
gar han tillbaka till baten, satter sig pa relingen och ar utkik. Han ropar.
Jag ar utkik, nu kor vi snart. Simon svarar da: Nej, inte &n, Hugo hamtar
sina vantar och vi maste vanta pa honom.

Cilla har en hdg position i flickornas hierarki, och hon &r en populédr kamrat
som alltid har nagon som vill leka med henne, men det ar inte sakert att hon
vill leka med dem. Det hdnder att hon drar sig undan. Under lekar kan hon
klaga pa sina kamrater for att de inte lyssnar pa hennes lekforslag och lamnar
leken. Da forsoker alltid nagon av de lekande kamraterna att fa henne tillba-
ka, men for det mesta ar hon for upprord och vagrar. Hon startar da en lek pa
egen hand, eller gar och samtalar med nagon vuxen. Exemplet nedan visar
nar hon lamnar leken i besvikelse, och nar hennes kamrat lyckas fa henne att
bdrja en gemensam lek igen:

Cilla leker med Nelly och Sara. De lagar mat at haxan. Cilla vill att de ska
slanga maten pa haxan sa hon inte kan ta dem. De andra flickorna ignorerar
hennes forslag. Cilla gar da sin vag. Nelly springer efter henne och fragar:
Varfor ar du sur? Cilla svarar inte. Nelly: Kommer du till mig nu da? Cilla:
nej. Nelly: Men da far jag ju vara utan dig. Cilla sager inget. Nelly: Kan jag
inte bara fa titta pa vad du gor, jag tycker du ar jattesnygg, rosa, gor du
soppa? Cilla: Ja, soppa, ta en spade och hamta socker, smor och salt. Nelly
hamtar. Cilla: Det var socker, nu behéver jag smér. Nelly: Ar 16v smor?
Cilla: Ja, det &r det.

I exemplet sker det som relativt ofta hander, namligen att Cilla gar ifran le-
ken nar hennes lekférslag ignoreras. En annan typisk handling ar att barn
inte lamnar henne ifred nar hon gar. Hon &r popular och barn vill leka med
henne. Exemplet visar en av de ganger barn aven lyckas fa henne att vilja
fortsatta en gemensam lek igen. Det sker pa ett skickligt vis genom smicker,
och genom att lata Cilla styra leken.

Cecilia formedlar manga lekforslag. Om hon inte finner nagon som vill
leka med henne, leker hon med entusiasm for sig sjalv. Men oftast har hon
nagon som vill dela hennes lek, och hon stannar lange i leken. Det hander att
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hon kommer pa en lekidé under lekens gang, som hon prévar utan att forst
ha forankrat den hos sina kamrater. Nar hon darefter atervander till leken har
den antingen andrat innehall eller avstannat och kamraterna ar pa vag ur den.
Exempel pa det ar foljande leksituation:

Cecilia sitter med Sara och Jenny pa ett berg. Cecilia sager plotsligt: Jag
ska hdmta min baby. Hon springer in och kommer ut med sin docka. Sara
sager: Kom baby sa& gar vi. De gar ivag alla tre langst bort pa forskolegar-
den. Sara &r mamma, Jenny och Cecilia barn. Helt plétsligt reser sig Cecilia
upp och gar ivag utan att saga nagot. Hon samlar ihop 16v som hon tar med
sig ”hem . Nar hon kommer tillbaka har de andra barnen glidit ur leken och
haller pa att Iamna den. Cecilia: Mamma, jag har med mig mat. Hon igno-
reras av flickorna. Cecilia borjar da laga mat och mata sin docka. Flickorna
kommer tillbaka. Men hur rollerna &r fordelade nu &r oklart. Cecilia: Nu ar
maten klar. Jenny satter sig och ater, men Sara star och tittar pa. Sa satter
hon sig och sager: Nu ska vi sjunga. Vi sjunger Bamse. Alla tre flickorna
sjunger. Men snart far Cecilia en ny idé, gar darifran och hamtar borstar.
Nar hon kommer tillbaka séager hon: Mamma, vi kan stéada. Flickorna har
skapat annat innehall i sin lek medan Cecilia var borta. Sara &r nu baby och
Jenny mamma. Sara sager till Jenny: Nu ska du sitta har i barnstolen och fa
mat. Cecilia blir staende och tittar pa dem med borstarna i handerna.

Awven i denna leksituation &r det problem med lekforslag. Men denna gang pa
sa satt att Cecilia missar att beratta om dem for sina kamrater. Hon vantar
déarfor inte in deras medgivande eller avslag, vilket &r lekens regler om leken
ska vara gemensam. | detta fall far hon en idé som hon genomfor, och dar-
med har hon tagit steget bort fran gemensam lek till egenaktivitet. Det som
da hander ar att kamraterna avslutar leken, eller fortsatter den pa sitt satt.

Calle &r inte intresserad av barnens samvaro, och de tar hand om honom
som de ser att personalen gor. De har 6verseende med hans handlingar, eller
hé&mtar en vuxen om de tycker att han forstor deras lek. Personalen marker
skillnaden mellan barnens lek, och ser att Calle inte & med de 6vriga barnen
och leker. De upplever dven att den lek han utévar inte uppfattas av de andra
barnen som lek. En forskoll&rare sager:

Han blir inte respekterad i sina lekar. De andra barnen kan komma och ta
saker fran honom eller ga rakt igenom det han gér. De marker inte att det &r
en lek.

Detta visar pa den stora skillnaden mellan Calle och den 6vriga barngruppen.
Barnen har en idé om vad lek &r, och det som Calle sysslar med &r inte lek i
deras 6gon.
Calle leker med barn som tycker om liknande lekar som han sjalv gor. De
jagar varandra, leker tittut, graver i sandladan och gar runt pa garden och
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undersOker den, alltid med en vuxen i narheten. Calle stannar bara korta
perioder i dessa lekar innan han sdker upp en vuxens narhet. Efter ett kort
tag hos den vuxne kan han ge sig in i leken igen. Exempel pa denna samlek
ar féljande:

Calle &r med en personal ute vid klatterstallningen. Han hittar en kratta och
borjar kratta. Flicka Pia fran smabarnsavdelningen kommer dit. Hon bérjar
gora en hog av barr som Calle krattar ut. Personalen hamtar en skottkarra
som de kan lagga barren i. Pia krattar fina hogar som Calle foser ut. Till
slut protesterar Pia, och personalen visar barnen hur de kan lagga barren i
skottkarran. De tittar pd och gor samma sak. Calle tréttnar snart och klatt-
rar upp for trappan till rutschbanan. Han leker tittut med personalen. Pia
observerar leken och klattrar upp till Calle. Personalen leker nu tittut med
bagge barnen som skrattar hogt. Till slut aker de ned for kanan. Calle hittar
en boll som han kastar till personalen. Hon tar bollen och kastar till Pia.
Under tiden har Calle gatt in i ett litet lekhus. Pia springer dit, och Calle
latsasskrammer henne och hon latsas bli radd. Detta upprepar de manga
ganger.

Calle kan fa dessa stunder med samlek for att personalen erkanner hans be-
hov av gemenskap med barn. En personal berattar:

Jag gick in med honom till rérelserummet nar smabarnen var dar. Nagra
akte kana, och jag gjorde honom uppmarksam pa deras lek. Han sprang da
dit och akte med dem. Nar han tréttnade gick han till spisen. Jag sa da till de
andra barnen att nagon lagar mat. En flicka blev intresserad och gick till
honom, och de lekte bredvid varandra.

Uttalandet visar att personalen forstar att han behover leka med yngre barn,
och denna gang gor hon det majligt for honom. Hon soker upp smabarnen,
och stodjer dem alla i leken sa de lattare kan leka tillsammans.

Personalens forhallande till kamratgemenskapen

Personalen dvervakar barn i lek, men stédjer inte dem som behdver stéd i
leken. Detta medfor att barnen far utveckla sin kamratgemenskap ifred, men
ska klara av gruppdynamiken sjélva.

Personalen kan trada in i barnens pagaende lekar for att delta i dem, och
erbjuda andra barn tilltrade till leken. Det kan tyda pa att de inte uppfattar
kamratgemenskapens regler och roller, i vilken vuxna inte har nagon roll och
plats, utan ser barnens lek som ett tillfalle att gora nagot gemensamt.

Barnen Klarar av att I6sa de flesta konflikter sjélva, men i konflikter dar
nagot barn inte far vara med i leken anvander personalen sig av den sociope-
dagogiska regeln alla far vara med och leka”. Det kan ocksa tyda pa att
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kamratgemenskapen inte ses som en struktur med egna regler sarskilda fran
de vuxnas.

Personalen avbryter séllan barnens egen lek med egna planerade aktivite-
ter. Barnen far avsluta sin lek innan nasta aktivitet paborjas. Barnen ska sta-
da nar de har lekt fardigt.

Barnens delaktighetsprofil i kamratgemensamma situationer

Situationer i kamratgemenskap Minuter i
) kamratgemenskap
25 2
2l 500
_ 406 397
W social delaktighet 200
msocialexkiusion || 300 | 243
200
i bortvald social
delaktighet 100 60
0
Cilla Cecilia Charlie Calle Cilla CeciliaCharlie Calle

Figur 25. Profil av situationer och tid i kamratgemenskapen.

Histogrammen visar antalet kamratgemensamma situationer som forskole-
barnen i studien deltar i, och under hur lang sammanlagd tid situationerna
varar.

Det finns tva barngrupper som primar agent pa avdelningen, en for flick-
or och en for pojkar. Calle ar inte medlem i nagon av dessa.

Flickornas kamratgemenskap innebér att de ska hantera ett handlingsut-
rymme dar det & mycket férhandling om leken innan den startar, och dar det
ar svart att fa intrade nar leken pagar. Pojkarna ska hantera ett handlingsut-
rymme dar det ar ratt latt att fa intrade, och dar lekinnehallet utvecklas under
tiden de leker.

Profilerna visar att Cilla, Cecilia och Charlie far intrade i lekar, och Ceci-
lia och Charlie deltar i dem under Iang tid. Cilla deltar i farre situationer och
under kortare tid. Det beror pa att hon valjer bort ratt manga situationer.
Dessa har borjat som gemensam lek, men slutar med att hon lamnar dem da
hennes lekforslag ignoreras. Cecilia har aven nagra situationer fran vilka hon
exkluderas. De 4r situationer som bdrjar som gemensam lek, men slutar med
att hon befinner sig utanfor leken eftersom hon mitt i leken provar en egen
lekidé utan att férhandla om den med de andra forst.
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Calle &r inte medlem i de dvriga barnens barngrupp som primar agent.
Han &r darmed inte innesluten i deras kamratgemenskap, och har inte heller
tillgang till deras lekar. Calles profil visar att han har varit socialt delaktig i
nagra lekar under en kort period av dagen. Han har nagra situationer fran
vilka han &r exkluderad. Det ar tillfallen da han vill ga in pa smabarnsavdel-
ningen, men hindras av personal.

Egenaktivitet
Situationer i egenaktivitet Minuter i egenaktivitet
10 9 160
g g o | B
8
120
6
6 100
80
4 60 43
34 38
) 40
2
0 0
Cilla  Cecilia Charlie Calle Cilla  Cecilia Charlie Calle

Figur 26. Profil av situationer och tid i egenaktiviet.

Diagrammen visar hur manga situationer, och hur lang tid i minuter som
barnen tillbringar i egenaktivitet. Cecilia Charlie och Calle har likartade
profiler. For Calles del beror den korta tiden pa att han har svart att leka
sjalv. Han behdver att nagon personal startar upp leken, i vilken han engage-
rar sig ett kort tag. Cecilia och Charlie tycker om att vara socialt delaktiga i
gemensam lek, och leker kortare stunder for sig sjélva. Cilla &r déremot i
egenaktivitet under langre tid. Det beror pa att hon valjer bort social delak-
tighet i kamratgemenskap, framfor allt ndr hennes lekforslag ignoreras, och
foredrar da att vara for sig sjalv (eller i samtal med omsorgsgivare).
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Sammanfattning

Omsorgspraxis | Soc.ped.praxis | Kam.gemen. | Egenakt.
Enskilda (tid i %) (tid i %) (tid i %) (tid i %) Totaltid
barn (min)
Calle 60,7 17,9 13,1 8,3 458
Cilla 26,6 16,2 36,9 20,3 659
Cecilia 14 23,1 58 49 700
Charlie 14,7 15,7 62,7 6,9 625

Tabell 9. Tid i procent i strukturer och egenaktivitet.

Personalgruppen, som korporativ agent, har skapat omsorgspraxis och so-
ciopedagogisk praxis som baseras pa det kompetenta barnet. Barn ses som
aktorer som kan gora val och halla fast vid dem, reflektera 6ver sina val och
framfora sina asikter, 16sa sina konflikter och klara av gruppdynamiken i
leken. De gor ingen prioritering mellan dessa praxisar, enligt tabell, utan
organiserar dagen jambordigt mellan dem.

Villkoren fran praxisarna ar for avancerade for Charlie. Han har behov
som inte kan tillfredsstéllas av praktiken i dem. Personalen ar lyhord for
hans behov, och skapar darfér en omsorgspraxis och en sociopedagogisk
praxis som tillgodoser dem. Ett av behoven éar att han behdver vara inbaddad
i omsorgspraxis under storre delen av dagen, se tabell.

De omsorgs- och sociopedagogiska praxisar personalgruppen har forme-
rat for barngruppen har vida handlingsutrymmen. Barnen blir lyssnade pa
oavsett kanslouttryck, de far snabb trost, och deras asikter respekteras och
far utgora en skillnad, det vill saga de far inflytande i verksamheten. De far
valja aktiviteter, som de ska halla pa med under hela férmiddagen utan av-
brott. Deras aktiviteter och lekar bryts séllan av maltider, ut- och ingang,
utan barnen far avsluta dem i sin takt. Det finns forstas en grans for hur lang
tid detta far ta, varfor barnen ibland blir paskyndade av personalen. Dessa
vida handlingsutrymmen medfér att det férekommer fa uppfostrande situa-
tioner, eftersom barnen séllan behdver testa gréanserna.

Personalgruppen prioriterar kamratgemenskapen framfor omsorgspraxis
och sociopedagogisk praxis, och barnen far organisera den mesta tiden av sin
forskoledag, enligt tabell.

Barngruppen upplever att flickor och pojkar inte har sa mycket gemen-
samt, utan de har formerat tva olika kamratgemenskaper, ett som pojkarna
har skapat och ett som flickorna har skapat. Dessa har olika handlingsut-
rymmen, vilket uttrycks i att pojkar och flickor leker olika typer av lekar
som organiseras pa olika satt. Flickorna férhandlar mestadels innan familje-
lekar startar, medan pojkarna startar en dventyrslek som tar form under le-
kens gang.
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Den strukturella segregeringen som finns mellan barngruppen och Calle,
leder till att barngruppen och Calle inte har s& mycket gemensamt. Calle blir
darfor inte medlem i deras barngrupp, och han har darav inte tilltrade till
deras lek. Han har dock intrade i smabarnens lek, och leker framfor allt med
en av flickorna i smabarnsgruppen.

Forskola D

Pa avdelningen i forskola D finns 18 barn i dldern mellan 3,0 och 4,11 ar,
varav en pojke har Downs syndrom. Forskolan har fatt resurstilldelning, och
avdelningen anvander den pa sa satt att resursen har allt ansvar for pojken.
Hon och pojken fungerar som en liten 6> bland de 6vriga pa avdelningen. |
studien deltar denne pojke som i resultatet kallas for David, tva flickor utan
Downs syndrom som kallas for Daniella och Diana, och en pojke utan
Downs syndrom som kallas for Dick. Fran personalen deltar pojkens resurs
som kallas for Fia och forskolechefen.

Nedan foljer en sammanstallning som visar hur tiden fér de fyra barnen i
studien fordelar sig mellan omsorgspraxis, sociopedagogisk praxis, kamrat-
gemenskap och egenaktivitet. Pa denna avdelning finns det skillnader mellan
barnen utan Downs syndrom och David, och man kan redan har fa en for-
nimmelse av avdelningens karaktdr. Daniella, Diana och Dick har mycket
snarlika monster, som visar att de mestadels tillbringar sin tid inneslutna i
omsorgspraxis och kamratgemenskap. David vistas néstan hela sin tid i om-
sorgspraxis och egenaktivitet, och knappt nagonting i kamratgemenskap.

David tid Dick tid

Homsorg Homsorg
soc.ped. soc.ped.
kamrat kamrat

M eg.akt. meg.akt.

Daniellatid Daniellatid

B OoMmsorg Homsorg
soc.ped. soc.ped.
kamrat kamrat

m eg.akt. meg.akt.

Figur 27. Barnens tidsprofil.
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Omsorgspraxis

Omvardnadsaktiviteter

Maltid

Lunch och mellanmal har organiserats sa att forskolebarnen &ter i en matsal
tillsammans med barn fran flera andra avdelningar. De sitter pa bestamda
platser, med en omsorgsgivare vid varje bord. Borden &r dukade, med maten
pa borden, nar barnen satter sig. De lagger upp mat sjalva, eller far hjélp att
lagga upp den. David far alltid sin mat upplagd och skuren av Fia. Det sam-
talas vid borden, framfor allt mellan de stérre forskolebarnen. David &r ald-
rig inblandad i nagot samtal, och Fia forsoker inte heller f& honom involve-
rad i dem. David och Fia sitter med kring ett av borden, men fungerar mer
som en avskild lite 6. Fia kommenterar denna skillnad mellan David och
de dvriga barnen. Hon séger:

Nar det galler maten behdver han hjalp. Han skulle s6la for mycket om han
fick lagga upp mat sjalv, och det skulle ta for lang tid. Jag kan inte heller
lata honom vara med i samtalen for da skulle han tappa koncentrationen pa
atandet. Det tog lang tid for honom att lara sig &ta sjalv, och han kan &nnu
inte dricka ur glas utan maste anvanda pipmugg. Det beror pa hans svaghet,
och hans ovana att fa vara sjalvstandig.

Detta visar att den organisation som rader kring matsituationen inte ar opti-
mal for David. Enligt resursen kan han inte anvanda sin situationsberoende
autonomi och anpassa sina handlingar till strukturens handlingsutrymme,
och darfor exkluderas han fran det handlingsutrymme de 6vriga barnen er-
bjuds.

Vila

Efter lunch &r det vila. Vissa forskolebarn sover, och andra vilar nar en per-
sonal laser en bok for dem. Denna vila varar omkring 45 minuter. Av de
forskolebarn som deltar i studien dr det bara David som sover, vilket han gor
i 90 minuter, och mornar sig darefter en lang stund i Fias kna.

Av- och pakladning och hygien
Ut och ingang organiseras pa sa satt att samtliga forskolebarn klar pa sig
samtidigt, gar ut och in samtidigt och klar av sig samtidigt. Det finns en per-
sonal som Overvakar av- och pakladning, och ger de forskolebarn stod som
behdver det. David klas helt pa och av av sin resurs.

Nar barnen har kommit in uppmanas de att tvatta hander och ga pa toalet-
ten, utom David som skots liggande pa skétbord av sin resurs.

Personalen har saledes organiserat omhandertagandet pa olika satt for
barngruppen och fér David. Han skéts som ett litet barn, och personalgrup-
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pen har avdelat omvardnaden helt till resursen. Hon ar val medveten om
skillnaden i struktureringen och kommenterar den sa har:

Pojken behover mycket hjalp. Han har svart med motoriken och ar svag.
Hemma behandlas han som en baby, och de tycker jag ska gora likadant pa
forskolan. Jag ar dock overtygad om att han skulle klara av att géra mer
sjalv. om man skulle krava det av honom. Det ar jattesvart att stalla stérre
krav pd honom tycker jag. Han blir vansinnigt arg, och jag far ingen hjalp
av den Gvriga personalen. Han har forstas ett helt annat forhallande till mig
an vad han har till den andra personalen. Han lyssnar mer pa dem och for-
soker gora mer sjalv. Men véagen att lata honom vara mer med de andra ar
lang. For att gora det mojligt maste man forandra verksamheten, men det
tror jag inte kan ga.

Omtankeshandlingar och aktiviteter

Engagemang i barns kanslor, intentioner och énskningar

Pa avdelningen ar de flesta av personalen engagerade i barn som &r ledsna,
behover trost eller narhet, och de svarar snabbt pa barnens uttryck. Det &r
mycket vanligt att forskolebarn sitter i knaet pa eller nara intill en personal.
Behdover flera forskolebarn nérhet tar personalen dem till ett lugnt hérn och
laser en bok. Nagra exempel pa dessa situationer foljer har:

Daniella kommer med sin mamma. Mamma kramar om henne och séager
hejda. Daniella hanger kvar runt sin mammas hals lange. En personal kom-
mer och sager att de kan ga till fonstret och vinka. Daniella slapper sin
mamma, tar personalen i handen, gar till fonstret och blir upplyft pa fons-
terbradet. Hon vinkar lange. Personalen lyfter till slut ned henne. De gar till
soffan och Daniella kryper upp i personalens kna.

David sitter bredvid Fia i soffan. Hon laser en saga for honom. Daniella
kommer dit, klattrar upp i kndet och vill lyssna.

Sadana hér situationer ar vanliga. Barn sitter i knéet och har en nara stund
med nagon personal. | termer av social delaktighet erkanner personal barn i
rollen som omsorgssokare, och ger dem omsorg genom att ta upp dem i kné-
et, samtala med dem eller l&sa en bok.

Fia engagerar sig i David, inte bara nér han behdver trost och nérhet, utan
i alla slags kénslor och intentioner. Fia berattar:

Han soker sig mycket till mig. Det &r bara jag som uppfattar hans signaler.

Eftersom jag ar med honom hela tiden sa vet jag vad de betyder, men det gor
inte de andra.
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Aven har formedlar resursen att ansvaret for Davids omsorg vilar pa henne.
Pojken ar inte ett barn som all personal pa avdelningen ska lara kianna och ta
ansvar for, utan personalgruppen tar for givet att resursen har rollen som
omsorgsgivare for David.

Det ar mindre vanligt att personalen &r engagerade i samtal med barn om
deras asikter och énskningar om vad som ska handa, framfor allt om dessa
gar stick i stadv med personalens dnskningar. Detta observeras till exempel
nar en personal vill starta en planerad aktivitet fast barnen ar upptagna av en
egen lekaktivitet. Hon driver da igenom sin vilja oavsett barnens protester.
Nedan ar ett exempel pa det.

Dick, Daniella och Diana leker tillsammans. De &r hundar, och barnen &r
fullt upptagna av sina roller. En personal pa avdelningen 6vervakar barnen
som leker, och lagger pussel tillsammans med nagra andra barn. En forskol-
larare kommer in pa avdelningen, och sager: Nu maste ni stada for alla ska
mala. De lekande barnen ignorerar henne. Hon séger till dem igen: Ni mas-
te sluta, alla barn ska mala. De fortsétter att ignorera henne. Hon gar da
fram till dem lagger sin hand pa Dicks axel och sager: Hor ni inte, ni maste
stada. Barnen protesterar. Diana sager: Men vi leker. Personalen: Det kan
ni gora sen. Nu maste ni stada. Barnen kapitulerar, stadar undan och gar till
ateljén.

Forskolechefen har observerat detta handlande, och tycker det &r ett vanligt
beteende pa forskolan. Hon anser att personalen inte respekterar barnen och
deras lek. Hon sager:

Barn ignorerar vuxnas forslag nar de vill starta en aktivitet om barnen ar
upptagna med sin lek. Ignoreringen irriterar de vuxna som da kommer med
tillsagelsen — hor du inte vad jag sager. D& kommer den dar pekpinnen fram.
Vi bryter leken for ofta utan att tanka pa att det ar barnens aktivitet och for
in vara egna, eller bryter leken och forsoker fora in nagot barn i en lek. Vi
tanker inte pa vad det kan betyda for barnen.

Forskolechefen ifragasatter strukturen pa avdelningen, fragar sig varfor den
tillater att barn och deras lek inte prioriteras, utan att planerade aktiviteter
réknas som viktigare och mer givande an barnens egna aktiviteter.

Omsorgslek

Under mina observationer ser jag séllan att barn soker personal fér omsorgs-
lek, forutom David som ofta leker med sin resurs. De leker till exempel i
dockvran dar pojken lagar mat, dukar bord och bjuder sin resurs, eller leker
lekar med dockan som baddas ned och far promenader i vagn.
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David sitter tillsammans med sin resurs i sandladan. De har hinkar och for-
mar som de fyller med sand, och gor kakor av. David héller socker pa ka-
korna och bjuder Fia pa kaka och kaffe.

Overvakning

En viktig uppgift for personalen ar att dvervaka forskolebarnen. Overvak-
ningen handlar mer om att ha en uppsikt 6ver var forskolebarnen &r, &n att
engagera sig i dynamiken i deras lek. Ett exempel ar:

Dick, Daniella och Diana leker som vanligt tillsammans. Diana har kommit
med manga lekforslag och direktiv till Daniella. Daniella ignorerar dessa
och Diana vet inte vad hon ska gdra och saga. Hon borjar grata och gar till
en personal. Diana: Jag far inte vara med och leka. Personal: Alla far vara
med och leka. Ga tillbaka och fraga igen. Nar hon kommer tillbaka séager
hon: Jag ar faktiskt arg. Daniella: Jag vill inte leka. Dick: Diana, jag tror
Daniella tycker mer om mig an om dig. Forut var du en van, men nu ar du
inte det langre. Diana gar ivag och grater.

Dessa barn leker oftast med varandra. Det hander att Daniella ignorerar Dia-
nas lekforslag, och Diana vet inte hur hon ska hantera ignoreringen pa annat
satt dn att grata och be personal om hjélp. Eftersom de inte &r engagerade i
dynamiken i barnens lek, observerar de inte heller vad som hander mellan
barnen och kan darfor inte forsta vad Diana &r utsatt for. De upplever henne
som gnéllig, vilket de inte gor med de andra tva barnen. Resursen kommen-
terar detta ndr vi diskuterar mina faltanteckningar. Hon séger:

Det ar oftast hon (Diana) som pekas ut som jobbig och far mest tillsagelser
av 0ss. Vi har inte tankt pa att hon reagerar pa att Daniella ignorerar henne
i leken.

Sammanfattning av omsorgspraxis

Personalgruppen har organiserat omsorgen sa att barnen under matsituatio-
nerna kan ta mat sjalva, eller fa hjalp att lagga upp den samt att samtala med
varandra under maltiden. Barnen ska kla pa och av sig sjalva, men far stod
om de behover. De ska klara av hygien sjalva, men far stod om de behover.
De flesta i personalgruppen &r engagerade i barnens kanslor, och ger ome-
delbart trost och ndrhet. Barn soker oftare en stund av narhet och samtal hos
en personal, &n en stund av lek for att ha en rolig stund tillsammans. Forskol-
lararen tar séllan barnens asikter i beaktande. Hon avbryter leken for plane-
rade aktiviteter trots deras protester. Personalen Gvervakar barn sa att de inte
gor sig illa i leken, men de engagerar sig inte i lekens dynamik. Detta inne-
bér att barnen far tid att utveckla sin kamratgemenskap, men ocksa att de
maste klara av att handskas med det som hander i leken sjalva.
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Barn med Downs syndrom ses som annorlunda andra barn, som behover
en enskild vuxen som tar hand om dem i forskolan. Fia &r tilldelad ansvaret
for Davids omsorg, och hon skapar en omsorgspraxis som hon och David &r
inneslutna i. Pa avdelningen finns saledes tva omsorgspraxisar, en allman
som barngruppen &r innesluten i, och en som resursen har skapat till David.
Det medfor att barnen inte mojliggors social delaktighet i samma situationer
och aktiviteter.

Barngruppen ska hantera ett handlingsutrymme i vilket

de ska klara av att &ta tillsammans med manga andra i en matsal

de ska kunna kl& pa och av sig sjalva och klara av hygien, eller fa
hjélp av personal med detta

sova eller vila ndr personal l&ser en bok

de snabbt far trost och narhet om de uttrycker ledsenhet, besvikelse
eller behdver trygghet

deras roster inte far inflytande i beslut

de 6vervakas nar de leker, men far inte stod i leken om det behovs.

David ska hantera ett handlingsutrymme i vilket

han blir pa- och avkladd, och far sin hygien omskott pa skotbord
han far hjalp under maltiden

han far sova och morna sig i resursens kna

han har sin resurs hos sig mestadels hela tiden, och som engagerar
sig i hans kanslor och intentioner

han leker med sin resurs
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Barnens delaktighetsprofil i omsorgssituationer

Situationer i omsorgsspraxis Minuter i omsorgspraxis

450 + 408
400 -
350 -
300 -
250 1 205
W social delaktighet || 200
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100 A
50 +
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Figur 28. Profil av situation och tid i omsorgspraxis.

Histogrammen visar antalet omsorgssituationer som férskolebarnen i studien
deltar i, och under hur lang sammanlagd tid i minuter som situationerna va-
rar. David ar innesluten i en egen omsorgspraxis, med ett annat handlingsut-
rymme, &n de dvriga barnen. Det &r stora skillnader mellan barn med och
utan Downs syndrom bade vad galler frekvens och tid. Barnen utan Downs
syndrom har liknande profiler.

David deltar i flera omsorgssituationer och ar innesluten i omsorgspraxis
under lang tid. Detta visar att David ar mycket tillsammans med sin resurs
om dagarna.

De andra tre barnen har relativt lika monster, men Daniella har varit inne-
sluten i omsorgspraxis under nagot langre tid. Det beror pa att hon soker
narhet och sitter i kna hos personal i storre utstrackning &n de andra tva bar-
nen.

Det finns situationer fran vilka Dick, Daniella och Diana &r exkluderade
da deras asikter ignoreras. Det ar situationer nar forskollararen bryter deras
lek trots deras protester. Hon prioriterar sina planerade aktiviteter fore bar-
nens lek, och barnen far inte vara med och paverka detta beslut. Deras pro-
tester ignoreras, och de utestangs fran sin lek.
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Sociopedagogisk praxis
Undervisning

Planerad undervisning

Forskollararen pa avdelningen planerar aktiviteter i estetik, naturvetenskap
och gymnastik, och hon ansvarar sjalv for de flesta undervisningstillfallena.
En gang i veckan har forskolebarnen gymnastik, och en gang nagon av de
andra aktiviteterna. Forskollararen anvander inte s3 mycket undervisande
samtal som metodik, vilket karakteriseras av att lararen staller fragor kring
ett &mne som barnet ska reflektera kring, utan hon informerar forskolebarnen
om vad de skulle gora och later barnen lara sig genom att vara aktiva och
genomfora bestdmda aktiviteter.

Samling ar en viktig planerad aktivitet. Den forsta samlingen halls pa
morgonen, och varar i c:a 30 minuter. Férskolebarnens namn lases upp, da-
tum och arstid gas igenom och lararen undervisar om ett viktigt amne till
exempel varfor man behover tvétta hander ndr det &r influensatider. Flera
forskolebarn har svart att sitta stilla och flera tappar fokus pa lararen. De blir
da tillsagda, och om de inte foljer tillsagelsen tar nagon personal upp barnet i
knaet. Den andra samlingen halls fore lunch da man samlar forskolebarnen,
sjunger sanger och vantar pa att maten ska bli fardig. Féljande exempel ar
fran en av morgonsamlingarna.

Forskollararen meddelar barnen att det &r samling. De satter sig pa sina
platser pa golvet i ring kring henne forutom David. Fia far hamta honom,
och hon satter honom framfér sig i ringen. Ovrig personal satter sig mellan
barnen, vissa pa stolar och andra pa golvet. Forskollararen ropar upp bar-
nens namn, fragar barnen vilken dag det ar och vilken arstid det &r. Barn
racker upp handen och svarar pa fragan. Ett barn &r ivrigt och svarar utan
handupprackning, och blir tillsagd att racka upp handen och véanta pa sin
tur. Forskollararen fortsétter att berdtta om kommande branddvning, och
varfor det ar viktigt att ha en sadan. Vissa barn borjar skruva pa sig, lagga
sig pa mage och prata med varandra. De blir tillsagda att vara tysta och
sitta pa sina platser. En liten pojke kan inte vara stilla, och han tas upp i
kndet av en av personalen i ringen. David &r aktiv ndr namnen ropas upp,
men tappar snart fokus. Han véander sig da till sin resurs, och kravlar upp i
hennes kna. Hon tar emot honom, och han lagger sitt huvud mot hennes
brost. De sitter sa tills samlingen ar slut.

Exemplet visar att undervisningssituationen ar for lang for vissa barn. Tiden
och innehallet anpassas inte efter alla barns intresse och formaga att orka
vara fokuserad pa vad forskollararen sager. Personalen i ringen griper da in,
och for att undervisningen, samlingen, ska kunna fortga, skapar de en om-
sorgssituation for de barn som tappar engagemanget.
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Resursen anser dels att manga undervisningssituationer ar for svara for Da-
vid, och dels att hon ldmnas ensam i dem. Hon kommenterar detta;

Jag tycker aktiviteterna ofta ar for svara for pojken, men jag kan inte gora
nagot at det. Allt som har med pojken att gora ar mitt ansvar. Det enda jag
kan gora, ar att gora situationerna dragliga for honom.

Aven i detta uttalande méarker man att resursen upplever sig vara ensam om
pojkens valbefinnande. Eftersom lararen inte anpassar aktiviteterna till ho-
nom eller skapar en egen sociopedagogisk praxis fér honom, kan resursen
enbart erbjuda honom omsorg nér hon kéanner att han inte klarar av under-
visningsaktiviteten.

David ar fysiskt narvarande i undervisningsaktiviteterna, men de anpassas
inte efter honom, vilket gor att han inte kan vara socialt delaktig i dem. Re-
sursen uppmarksammar detta och férsdker, som hon séger, att gora situatio-
nerna dréagliga for honom. Féljande ar ett exempel pa det.

Daniella, Diana, Sara och David ska till ateljén och mala med forskollara-
ren och Fia. Barnen hamtar forkladen och forskollararen séger att flickorna
kan hjalpa varandra. Hon satter pa David forkladet som han har hamtat.
Det ar alldeles for stort, sa Fia hamtar ett mindre och byter forklade pa
honom. David sager: Mala, mala. Flickorna far farger och borjar mala.
Forskollararen fragar David: Vilka farger vill du ha? David: bla och vit.
Han borjar blanda fargerna, men malar inte. Fia: Vill du inte mala pa pap-
peret? David malar nagra streck, och fortsatter att blanda farger. Fia till
forskollararen: David tycker om att blanda farger. Hon svarar inte utan gar
till flickorna och pratar om deras malningar. Fia fragar om David vill han
fler farger. Han valjer svart, tar fargerna, satter sig pa golvet och fortsatter
att blanda dem. Plotsligt reser han sig upp och gar darifran. Fia: Ar du
redan klar, har du malat fardigt? David: Ja. Fia hjalper honom att tvatta
handerna och de gar déarifran tillsammans.

I exemplet kan man mérka att David & med i situationen, men att ansvaret
for hans medverkan i aktiviteten vilar pa resursen. Férskollararen satter pa
honom ett for stort forklade, ger honom férger, men intresserar sig lite for
hans medverkan. Det verkar som om hon inte ser David som en elev som
hon ska engagera och anpassa aktiviteten till.

Kontakt med habiliteringen

Fia har kontakt med habiliteringen genom att en habiliterare besoker forsko-
lan. David har &ven visst eget material som han anvénder under dagen i
barngruppen. Det &r speciella bocker med tillhérande plastfigurer. Bockerna
laser personal for honom (inte bara Fia), och han berattar vad figurerna he-
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ter. Aven andra barn anvander bdckerna, och de & medvetna om att det ar
Davids. Fia och David bestker dven habiliteringens badgrupp.

Fostran

Uppfostran

Barngruppen pa avdelningen féljer for det mesta de utsatta reglerna, testar
séllan strukturgranserna, och det férekommer darfor relativt lite av uppfost-
rande handlingar mellan personal och barn. Nar det sker ar det inomhus, dels
i samlingen da barnen blir tillsagda om de inte ar fokuserade pa forskollara-
ren, och dels om leken inomhus blir for livlig.

Dick, Daniella och Diana leker inomhus. De leker att monstret kommer.
Dick: Jag ar riddare, jag ska radda er. Jag sprutar eld. Dick strider mot
monstret, kommer tillbaka och sdger: Det var jattelaskig. Det var ett lejon.
Alla tre barnen rusar ivag och skriker: Hjélp ett lejon. En personal sager at
dem att dampa sig och leka lugna lekar.

Stadning

Varje gang forskolebarnen byter aktivitet ska de stada. Att stada efter lek ar
saledes en mycket vanlig och viktig syssla som forskolebarnen uppmanas
till. David vill inte stada, och blir mycket upprérd om Fia forsoker fa honom
till det. Men hon forsoker i sa stor utstrackning hon formar att fa honom att
plocka bort det han har tagit fram genom att stada tillsammans med honom.
Hon kommenterar situationen sa har:

Att stada ar viktigt, men jag kanner mig overgiven i dem. Jag forsoker fa
pojken att stada efter sig, men det ar en kamp som jag far ta helt sjalv. De
andra tycker det &r jattejobbigt nar han skriker, men ibland maste jag ju ta
dessa strider.

Detta observerar jag. Har foljer ett exempel som visar ndr David inte inne-
sluts av forskollararen i stadningen utan Fia far involvera honom och stada
tillsammans med honom.

Barnen leker nar forskollararen kommer och séger att de ska stada for att
det snart ar samling. Barnen ignorerar henne, sa hon gar in i leken och bor-
jar ordna stadandet. David sitter pa golvet bland barnen, och har plockat ut
alla sina gubbar och bdcker. Forskollararen sager inte till honom, och gor
inget forsok att fa honom att plocka ihop. Efter ett tag kommer Fia in i rum-
met och ser att barnen stddar. Hon sager till David att han ska plocka in
gubbarna. Han sager nej. Hon sétter sig pa golvet, och ger honom pasen till
gubbarna. Han kastar den och skriker nej. Hon tar upp pasen och lagger i
en gubbe, ger honom en gubbe och sager att han ska lagga den i pasen. Da-
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vid lagger i den, och tar snart pasen fran Fia och plockar ned alla gubbar-
na.

Konfliktlésning

Det forekommer manga konflikter mellan forskolebarn nar de leker, och
forskolebarn som inte far vara med i leken kommer och beklagar detta. Per-
sonalen forsoker lésa situationen genom att aktualisera regeln “alla far vara
med och leka”. Fia tycker det kanns svart nar barnen kommer och beréttar att
de inte far vara med. Hon vet inte hur hon kan hjélpa dem. Hon séger:

Barnen kommer till oss och sager att de inte far vara med och leka. Vi fore-
slar da att de ska ga och fraga om de far vara med igen. Det ar det enda
man kan gdra nar ett barn kommer och ar ledsen och inte far vara med i
leken.

Detta exemplifierar problemet som vuxna har med att inte kunna styra éver
barns kamratgemenskap. P& denna avdelning, som i de flesta forskolor, finns
en regel i den sociopedagogiska strukturen som sager att “alla far vara med
och leka”, och nar sa inte sker forsoker personalen att havda att denna regel
ska galla. Det ar dock ingen regel som barnen har formerat i sin kamratge-
menskap, och eftersom barngemensamma lekar villkoras av denna struktur
galler inte regler som finns i sociopedagogisk praxis. Denna regel “alla far
vara med och leka” har, som resursen pavisar, kommit till pa grund av vux-
nas kansla av brist pa kontroll i barnens lek och for att kunna géra nagot at
och sta ut med kanslan i situationen nar barn kommer och klagar pa utanfor-
skap.

Sammanfattning av sociopedagogisk praxis

I den sociopedagogiska praxisen kan man se att forskollararen har ansvar for
de undervisande aktiviteterna. | dem far barnen uppgifter som de ska vara
fokuserade pa och genomfdra. Uppgifterna anpassas inte till alla barn. De
kan vara for langa eller for svara. Nar personal marker detta stodjes barnet
oftast genom omsorgshandlingar. Ett av dessa barn som behtver anpassade
aktiviteter ar David. Han deltar i aktiviteterna, men hans resurs far for det
mesta stédja honom i dem.

Fostransaktiviteter, som ar viktiga for barnen att lara sig, ar bortplockning
av lek vid varje 6vergang till annan verksamhet, att vara fokuserad pa lararen
under samlingen och att leka lugna lekar inomhus.

I sociopedagogisk praxis relaterar inte personal till barn som aktérer med
egen formaga att paverka undervisningssituationerna, utan de ses som nagra
som ska vara fokuserade pa och utfora de aktiviteter som erbjuds. Barn med
Downs syndrom anses vara annorlunda andra barn, och de behdver en en-
skild vuxen som stddjer dem i aktiviteterna.

Barngruppen hanterar ett handlingsutrymme som innebér
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e att de ska delta i och genomfora planerade aktiviteter, som styrs av
forskollararen

o att de ska folja forskolans regler, till exempel att stéda efter varje lek
och aktivitet, leka lugnt inomhus, racka upp handen och vanta pa sin
tur i samlingen

David kan och vill inte hantera detta utrymme. Men eftersom ingen anpassar

handlingsutrymmet eller skapar en egen sociopedagogisk praxis at honom, ar
han innesluten i den allménna sociopedagogiska praxisen.

Barnens delaktighetsprofil i sociopedagogiska situationer

Situationer i sociopedagogisk praxis Minuteri sociopedagogisk

127 praxis
10 W Social
10 - 9 9 delaktighet 150 13 1386 135
Social exklusion

8 4

6 m Bortvald social 100 | 86
6 1 delaktighet

OUppfostran

50

David Daniella Diana  Dick

David Daniella Diana  Dick

Figur 29. Profil av situation och tid i sociopedagogisk praxis.

Histogrammen visar antalet sociopedagogiska situationer som férskolebar-
nen i studien deltar i, och under hur lang sammanlagd tid i minuter som situ-
ationerna varar. Det &r stor skillnad mellan barn med och utan Downs syn-
drom bade nar det géller frekvens av inneslutande och uteslutande handling-
ar.

Alla barn &r inneslutna i samma sociopedagogiska praxis, men David har
svart att anvanda sin situationsberoende autonomi for att anpassa sin forma-
ga och sitt engagemang till strukturens handlingsutrymme och till aktivite-
terna som erbjuds. Han tappar darfér snabbt sitt engagemang i aktiviteterna,
och man ser séllan vidk&nnandehandlingar mellan honom och forskollararen.
Det innebdr att han for det mesta inte ar socialt delaktig i situationerna. Hans
profil visar att han ar exkluderad fran fler situationer an vad han &r socialt
delaktig i. Han véljer dessutom bort socialt delaktig i nagra situationer som
inte engagerar honom. Aven den korta tiden, som han &r innesluten i socio-
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pedagogisk praxis, visar att han inte &r socialt delaktig i de undervisande
situationerna speciellt lange.

De 6vriga barnens sociala delaktighetsmonster ar lika varandra. De har
tillbringat ungefar lika lang tid, och befunnit sig i ungefar lika manga situa-
tioner. Det antyder att aktiviteterna som erbjuds barnen &r desamma, och har
en planerad borjan och slut. Barnen véljer saledes inte vad de vill géra, och
inte heller under hur Iang tid de vill utféra aktiviteterna. De uppfostras dven
vid nagra fa tillfallen nar de bryter mot den sociopedagogiska strukturens
regel om att leka lugna lekar inomhus.

Paverkan av praxis pa kamratgemenskapen

Pa avdelningen finns tva olika omsorgspraxisar med olika handlingsutrym-
men, en som villkorar situationer som David medverkar i och en som villko-
rar situationer de 6vriga barnen medverkar i. Pa avdelningen finns en socio-
pedagogisk praxis, som villkorar alla sociopedagogiska situationer som bar-
nen befinner sig i. David har svart att anpassa sin situationsberoende auto-
nomi till dessa situationer, och hamnar ofta utanfér dem. Det gor att David
och de 6vriga barnen inte delar tillrackligt med erfarenheter som de kan
bygga en gemenskap pa. Detta forfaller vara en orsak till att David inte &r
medlem i avdelningens barngrupp som priméar agent, och att han darfor ar
utesluten fran kamratgemenskapen.

Kamratgemenskapen

Dick, Daniella och Diana leker mycket och intensivt tillsammans. Lekarna
varar lange, och néar leken bryts for en planerad aktivitet tar barnen ofta upp
samma lek senare.

De tre forskolebarnen gor snabbt upp om roller och startar en lek, ofta
genom att Diana ger lekfdrslag till Daniella. Om Dick inte hinner vara med i
denna snabbforhandling blir han utanfor och far soka sig in i leken. Han
fragar da om han far vara med i leken. Daniella tar in honom i leken till Dia-
nas fortret, som forsoker konkurrera ut Dick.

Flickorna konkurrerar om vem som ska bestdmma i leken. Dick forsoker
medla mellan dem, och nér det inte gar tar han Daniella i férsvar mot Diana.
Diana soker da hjalp fran personal i denna kris.

Dick tilldelar ofta flickorna prinsessroller, och han vaktar dem men satter
dem ocksa i fangelse. Diana &r ofta storasyster eller mamma. Daniella &r
oftast lillasyster, som ska tas om hand och skyddas. Nar Diana far styra och
far igenom sina idéer ar hon ocksa lyhord for de andras lekforslag om de &r i
samma riktning som hennes. Om barnen ger lekforslag som forandrar hennes
lekinriktning protesterar hon mot dessa. Nar hon har forkastat lekforslag fran
de andra ett flertal ganger ignoreras hon av Daniella och Dick uppfostrar
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henne. Ignoreringen gor Diana upprord, och hon soker stdd hos personal.
Nedan foljer ett utdrag fran en av de lekar dessa barn lekte tillsammans.

Daniella och Dick gar in i dockvran tillsammans med en personal och nagra
fler barn. Daniella klar ut sig, tar en dockvagn och sager: Jag &r mamma.
Dick sager: Jag ar pappa. Daniella ger en docka mat. Dick sager: Du maste
smaka forst sa det inte ar for varmt. Daniella smakar: Det &r lagom, och ger
dockan mat. Dick sager: Vi maste ga och handla. De baddar ner dockan i
vagnen. Daniella sdger: Nu kommer gasterna. Dick hamtar blommor, som
han ger till gasterna, tar sedan véallingen fran vagnen. Daniella ropar: Nej,
far jag tillbaka den. Dick ger vallingen till henne, och gar och lagar mat.
Dick: Nu kan vi borja &ta. Daniella: Nej, soppan &r for varm. Dick: Nu ar
sasen klar. Barnen ater. Nu kommer Diana in i leken och séger till Daniella:
Jag ar storasyster och du & mamma. Dick fragar: Vad ar jag da? Diana:
Du kan vara storebror. Daniella: Nu &r det dags att ga till skolan. Men jag
ar ocksa storasyster. Vi ska alla ga till skolan.

David vill garna vara med de andra barnen nar de leker nagon lek han blir
engagerad av. Det ar oftast familjelekar, men han ignoreras varje gang han
gor ett forsok. Nedan ar exempel pa det.

Dick, Daniella, Diana och David leker i dockvran. Fia sitter en bit ifran
barnen. Alla barnen star vid lekspisen. De lagar mat och dukar bordet. Dick,
Daniella och Diana samtalar med varandra om vad de gor, vad de ska gora
och vilka roller de har i leken. David deltar inte i samtalet. Dick, Daniella
och Diana gar forbi honom, bojer sig éver honom, tar bort hans saker fran
bordet och dukar om det. De star med ryggarna mot honom och stéter till
honom d& och da. David blir till slut irriterad och ber dem sluta, men de
ignorerar honom. Nar David borjar flytta om deras tallrikar pa bordet tittar
de pa honom for forsta gangen och gar till andra sidan rummet och fortséat-
ter sin lek dar. David stannar upp i sin lek och tittar efter dem, och nér han
fortsatter leken bjuder han in Fia att ata.

Resursen kommenterar detta:

Pojken forsoker fa kontakt med andra barn, men ingen noterar hans narvaro
overhuvudtaget. Han ger leksignaler genom att bredvidleka, men formar inte
gora dem sa starka att andra hor och reagerar pa dem. Orsaken till att de
andra barnen inte leker med honom beror pa att han for nagra ar sedan
forstorde deras lekar. Han tog deras saker och férstorde deras byggen. Om
jag fragar andra barnen nu om han far vara med och leka sager de alltid,
nej han bara forstér. Det ar mycket som gér honom utanfér. Han blir till
exempel alltid bjuden pa kalas men familjen har aldrig gatt, och d& hamnar
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han ju utanfor. Han férlorar nagot nar han inte far umgas utanfor forskolan.
Det ar ocksa en bidragande orsak.

Resursens uttalande visar att personal ser orsaken till uteslutningen som ett
relationsproblem mellan David och Dick, Daniella och Diana, och att det ar
Davids handlingar fran forr som &r roten till det onda.

Personalens forhallande till kamratgemenskapen

Personalen Gvervakar barn sa att de inte ska gora sig illa i leken, de deltar
inte i barns lekar, och de stddjer inte barn som behdver stod i leken. Det
mojliggor for barnen att forma sin kamratgemenskap i fred, men det betyder
samtidigt att de &r tvungna att hantera gruppdynamiken sjalva, och om de
inte lyckas med det hamnar de utanfor leken.

De konflikter som uppstar mellan barn forsoker personalen l6sa med re-
geln ~alla far vara med och leka”, vilket anyo medfor att barnen far hantera
sin kamratgemenskap sjalva.

Personalen prioriterar sina planerade aktiviteter i forhallande till barnens
lek, och leken kan brytas néar dessa aktiviteter ska paborjas. Leken ska da
stédas bort.

Barnens delaktighetsprofil i kamratgemensamma situationer

Situationer i kamratgemenskap Minuteri
35 31 kamratgemenskap
30 2 | | 300 w2
Wsocial delaktighet 250 235
200
Osocial exklusion
150
100
i hortvald 50
delaktighet 8
0

David Daniella Diana  Dick

Figur 30. Profil av situationer och tid i kamratgemenskap.

Histogrammen visar antalet kamratgemensamma situationer som forskole-
barnen i studien deltar i, och under hur 1ang sammanlagd tid i minuter som
situationerna varar.
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Davids korta tid, 8 minuter, pavisar att han inte ar innesluten i barngrup-
pen som priméar agent, och knappt leker med nagra kamrater alls. David for-
soker nagra ganger att fa intrade i barnens lek, men de ignorerar dessa forsok
och exkluderar honom fran leken. Nagra ganger blir barn fran andra avdel-
ningar intresserade av hans lekar och vill delta. N&r de nérmar sig blir han
Overraskad, orolig och avvisar dem. Man kan fundera dver om detta beteen-
de &r ett satt for honom att slippa bli besviken, att slippa bli avvisad. Battre
att avvisa an att bli avvisad. En annan tolkning &r att handlingen é&r ett lek-
forsvar for att skydda egenaktiviteten mot intrang.

Daniella, Diana och Dick ar alla inneslutna i kamratgemenskapen under
lang tid, och har lekt manga lekar, for det mesta tillsammans med varandra.
Det som skiljer dem at &r att Daniella har sagt nej till nagra fler gemensam-
ma lekar, och darfor deltagit i nagra farre lekar, och Diana har blivit uteslu-
ten fler ganger fran lekar 4n de tva andra barnen. Detta visar dynamiken
mellan barnen. Diana vill leda leken, men blir ignorerad av Daniella nar hon
tycker Diana bestammer for mycket. Dick tar Daniellas parti mot Diana vid
dessa tillfallen, vilket forstarker Daniellas ignorering och Diana hamnar
utanfor leken. Daniella har dven nagot storre behov av att fa narhet av perso-
nal, och valjer ibland bort samvaro med barnen for detta. Dessa handelser ar
fa men pavisar att reifikationsmekanismen existerar i strukturen. Det &r dar-
for intressant att uppmarksamma daven dessa héndelser trots att de inte ar
manga.

Egenaktivitet

Situationer i egenaktivitet Minuter i egenaktivitet
18 " UNT
16 140
14 120
12 100
10 8 8 80

7 56
8 60 0
6 3%
40

4
0 0

David Daniella Diana Dick David ~ Daniella  Diana Dick

Figur 31. Profil av situation och tid i egenaktivitet.
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Diagrammen visar hur manga situationer barnen ar ensamma i, och hur lang
tid de varar i minuter. Man kan se att det &r stor skillnad mellan David och
de 6vriga barnen. Han &r i manga fler situationer av egenaktivitet, och under
mycket langre tid. Eftersom han inte far intrade i barnens gemensamma lek
ar egenaktivitet ett satt for honom att kunna leka, liksom att leka med sin
resurs inneslutna i omsorgspraxis. De évriga barnen har fa situationer men
varierande tid i egenaktivitet. Det kan tyda pa att Dick och Diana mest an-
vander egenaktivitet for att fa vila fran social samvaro en stund, innan de ger
sig in i gemensam lek igen, medan Daniella behdver dra sig undan gemen-
skapen langre stunder.

Sammanfattning

Omsorgspraxis | Soc.ped.praxis | Kam.gemen. | Egenakt.
Enskilda (tid i %) (tid i %) (tid i %) (tid i %) Totaltid
barn (min)
David 63,6 134 1,2 21,8 643
Daniella 39,2 18,7 34,2 7,9 707
Diana 31,7 21 40,8 6,5 647
Dick 35,6 21,4 37,2 5,7 631

Tabellen 10. Tid i procent i strukturer och egenaktivitet.

Personalgruppen, som korporativ agent, har strukturerat omsorgspraxis och
sociopedagogisk praxis. Omsorg, trdst och néarhet ges omedelbart nar perso-
nal uppmarksammar det behévande barnet. Barn far stimulans for sin ut-
veckling genom tilldelade aktiviteter som ska genomforas, och sociala regler
att halla sig till.

Barn med Downs syndrom anses vara annorlunda de 6vriga barnen, och
behdver en enskild omsorgsgivare som ansvarar for barnet under férskoleda-
gen. Det innebér att det finns tva olika omsorgspraxisar pa avdelningen, en
allmén som barngruppen &r innesluten i och en som David &r innesluten i
tillsammans med sin resurs.

David ar innesluten i samma sociopedagogiska praxis som de dvriga bar-
nen. Han kan dock inte anvanda sin situationsberoende autonomi och anpas-
sa sina handlingar till de aktiviteter som barnen ska genomféra. Ingen anpas-
sar aktiviteterna, vilket gor att David mister sitt engagemang i manga av
dem. Man ser séllan intersubjektiva handlingar som leder till vidkdnnande-
handlingar mellan David och forskollararen. Det innebdr att David &r socialt
delaktig i fa av aktiviteterna.
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David och de 6vriga barnen far darfor inte tillrackligt manga gemensam-
ma erfarenheter av att ha delat samma handlingsutrymme. Detta verkar vara
orsaken till att David inte ar medlem i barngruppen som primar agent, och
far darfor inte heller intrade i deras lekar. Eftersom personalen inte ansvarar
for kamratgemenskapens dynamik, ser de inte heller till att han far mojlighet
att skapa en gemenskap med nagon annan barngrupp, vilket gor att han ar
marginaliserad fran kamratlek. David leker darfor mycket ensam, eller till-
sammans med sin resurs.

Personalen overvakar barn som leker, men barnen far sjalva hantera
gruppdynamik. Hamnar de utanfor leken férsdker personalen lésa konflikten
genom den sociopedagogiska regeln “alla far vara med och leka”. Kamrat-
gemenskapen prioriteras inte i forhallande till planerad verksamhet, och le-
ken ska stddas bort nar dessa ska utforas, &ven om barnen protesterar. Perso-
nalen organiserar den storsta delen av férskoledagen, enligt tabell.

Jamforelser mellan avdelningarnas strukturer och
egenaktivitet

Jamforelser mellan avdelningarnas omsorgspraxis

Omsorgspraxis, pa avdelningen i forskola A, verkar gora det majligt for alla
barn att vara inneslutna i samma omsorgspraxis. Det medfor att de erbjuds
samma handlingsutrymme, att deras handlingar villkoras av samma struktur
och att de kan vara socialt delaktiga i samma situationer. Mestadels villkorar
omsorgspraxis de situationer som barnen medverkar i genom att erkannan-
demekanismen aktiveras, och mojliggor for barnen att vara socialt delaktiga i
dessa. Vissa handlingar erkanns dock inte. Om barn protesterar mot att delta
i aktiviteter som personal foreslar aktiveras reifikationsmekanismen, och
barnens roster ignoreras.

Omsorgspraxis, pa avdelningarna i férskolorna B, C, och D, forefaller att
hindra barn med och utan Downs syndrom att vara inneslutna i samma prax-
is. Barnen tycks bli strukturellt separerade fran varandra. Det medfor att de
erbjuds olika handlingsutrymmen, och de situationer som de &r inblandade i
villkoras av olika omsorgspraxisar.

Pa avdelningen i forskola B och C tenderar omsorgspraxisarna att villko-
ra handlingarna i de situationer som barnen dr inblandade i genom att erkén-
nandemekanismen aktiveras under interaktioner. Barnen blir saledes socialt
delaktiga i samtliga omsorgssituationer.

Aven pd avdelningen i forskola D tenderar omsorgspraxis att villkora de
flesta situationerna, som barnen medverkar i, genom att aktivera erkdnnan-
demekanismen. Reifikationsmekanismen aktiveras dock om barn protesterar
mot att folja forskollararens aktiviteter, och deras réster ignoreras.
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Jamforelser mellan avdelningarnas sociopedagogiska praxis

Pa avdelningarna i forskola A, B och D gor de sociopedagogiska praxisarna
det mojligt for alla barn att vara inneslutna i samma praxis. Det medfor att
deras handlingar villkoras av samma strukturer. De delar samma handlings-
utrymme, och kan vara socialt delaktiga i samma situationer.

Sociopedagogisk praxis pa avdelningen i forskola A har organiserats sa
att alla barn kan medverka i aktiviteterna. Barnens handlingar villkoras for
det mesta genom att erkdnnandemekanismen aktiveras, och social delaktig-
het emergerar for barnen i situationerna. Vissa handlingar som bryter mot
strukturens uppfdéranderegler hindras. Det sker genom att reifikationsmeka-
nismen aktiveras, och barnen uppfostras.

Pa avdelning i forskola B villkoras handlingar for barn utan Downs syn-
drom genom att erk&nnandemekanismen aktiveras, och social delaktighet
uppstar for barnen i samtliga situationer. Barnen med Downs syndrom leker
lekar som inte passar in i uppforandenormerna. | dessa situationer aktiveras
reifikationsmekanismen och barnens lekhandlingar tillrattavisas.

De sociopedagogiska aktiviteterna i forskola D anpassas inte efter alla
barns intresse och formaga. De barn som inte kan anpassa sin situationsbero-
ende autonomi efter handlingsutrymmet, ignoreras och hamnar utanfor akti-
viteten. Om det sker ofta, som for pojken med Downs syndrom, kommer
barnet att reifieras och ignoreras fler ganger an det blir erkant och socialt
delaktig i aktiviteten.

Pa avdelningarna i forskola A och B finns forutom en allmén sociopeda-
gogisk praxis for alla barn &ven specifika sociopedagogiska praxisar som
innesluter barn med Downs syndrom. Pa avdelningen i forskola B villkorar
denna praxis barnens handlingar genom att erkdnnandemekanismen aktive-
ras och barnen blir socialt delaktiga i samtliga aktiviteter. Pa avdelningen i
forskola A sker detta for det mesta, men nagon gang aktiveras reifikations-
mekanismen nér barnet portesterar mot att medverka i aktiviteten. Barnets
asikt ignorerar, och barnets svar pa detta tycks vara att pa ett oengagerat satt
delta i aktiviteten.

Pa avdelningen i forskola C finns tva sociopedagogiska praxisar. En for
barn utan Downs syndrom och en fér barn med Downs syndrom. Barnen &r
strukturellt separerade. De situationer barnen dr inblandade i villkoras av
olika omsorgspraxisar. Det gor att de erbjuds olika handlingsutrymmen. Har
villkorar de sociopedagogiska praxisarna de situationer barnen medverkar i
genom att erkdnnandemekanismen aktiveras, och social delaktighet emerge-
rar i samtliga situationer.
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Jamforelser mellan paverkan av avdelningarnas praxis pa
kamratgemenskapen.

Pa avdelningen i forskola A delar barnen samma handlingsutrymme i om-
sorgs- och sociopedagogisk praxis. Detta verkar vara betydelsefullt for att
barnen ska kunna bli medlemmar i barngruppen som primér agent, och inne-
slutas av samma kamratgemenskap.

Pa avdelningarna i forskola B, C och D delar inte barnen med och utan
Downs syndrom samma handlingsutrymmen i omsorgspraxis, inte heller
handlingsutrymme i sociopedagogisk praxis i forskola C, samt inte tillrack-
ligt ofta i forskola B och D. Detta forefaller vara en stark orsak till att barnen
med Downs syndrom inte mdjliggdrs medlemskap i barngruppens kamrat-
gemenskap.

Pa avdelningen i forskola C hjalper personal pojken med Downs syndrom
att fa kontakt med barn, som har samma lekintresse, utanfor sin avdelning. |
forskola D far pojken med Downs syndrom inte denna hjalp, varfor han ute-
sluts fran barngemensamma lekar.

Pa avdelningen i forskola B finns en grupp barn med Downs syndrom,
som har skapat en egen kamratgemenskap. Det innebar att i forskola B finns
tva kamratgemenskaper, som villkorar respektive grupps handlingar.

Pa avdelning i forskola C finns ocksa tva kamratgemenskaper, en som
pojkarna har strukturerat och en som flickorna har strukturerat.

Jamforelser mellan personalens forhallande till kamrat-
gemenskapen

Personal, i studiens alla avdelningar, dévervakar barn nér de leker, det vill
séga de har distans till barnens lek och blandar sig inte i den. Det gor att
barnen far utrymme att utveckla sin kamratgemenskap. Det medf6r samtidigt
att de maste klara av att hantera gruppdynamiken sjalva. De barn som inte
gor det hamnar latt utanfér leken.

Den enda avdelning dar personal under observationstiden stddjer barn i
gruppdynamiken &r i forskola B. De tva personal som ansvarar for pojkarna
med Downs syndrom hjélper till ndr leken transformeras och de marker att
nagot av barnen inte hanger med i transformationen. Denna hjalp gor att
barnet kan félja med i leken, vara socialt delaktig i den och darmed bli en
sjalvklar kamrat i allas 6gon.

Personal i forskola C trader in i barns pagaende lek. Det innebér att de
forandrar forutsattningarna for leken. Barns lek villkoras av kamratgemen-
skapen, i vilken barn har roller som kamrater. Personalintradet innebéar att
situationen forandras. Den villkoras i och med entrén av sociopedagogisk
praxis, som medfor att barn maste skifta roll fran kamrat till elev. Det gor att
personal, i rollen som l&rare, &r i fokus for leken, och barnen, i rollen som
elev, foljer hennes forslag. Barn kan protestera mot detta intrade pa olika
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sétt, eftersom de vill leka efter sina regler. N&r de accepterar vuxeninbland-
ningen blir det en helt annan lek med helt andra strukturella forutsattningar.

En skillnad mellan avdelningarna ar hur stor plats personalen later kam-
ratgemenskapen ta under dagen. P& avdelningarna i forskola A, B och D
prioriterar personal de egna planerade aktiviteterna fore barnens lek. Det
innebar att barnen ska bryta sin lek, stdda undan den och byta fokus till akti-
viteter villkorade av omsorgs- eller sociopedagogisk praxis. Detta krav
marks tydligast i forskola D, eftersom de har flest planerade aktiviteter under
observationstiden.

Pa avdelningen i forskola C far barnen oftast leka fardigt innan en ny ak-
tivitet startar. Om de maste bryta sin lek behover de inte stada undan den om
de ska fortsétta leken senare. Detta innebdr att barns lek vérderas hogt, och
ses som en viktig ingrediens i barnens forskoledag. Detta kan &ven markas
nar man ser till hur dagen tidsmassigt ar organiserad. Barnen i forskola C
organiserar en storre del av dagen an vad personalen gor.

En annan aktivitet som personalen pa de olika avdelningarna hanterar
olika ar konflikter mellan barn. Pa avdelning i forskola A anvands tva dia-
metralt olika forhallningssatt. Ett innebar att man anvander smilisbilder (bil-
der med ansikten som uttrycker olika kanslor) som medium i samtal med
barnen om deras kanslor i konflikten. Genom det forhallningssattet tycks
personal kunna distansera sig till konflikten och de inblandade barnen. Det
andra innebér att personal gar in som en engagerad och narvarande person i
ett samtal med alla inblandade barn. Samtalet fangar upp barnens standpunk-
ter, och lyckas ofta na nagon slags konsensus for de inblandade.

Det sistnamnda forhallningssattet kan man aven observera pa avdelning-
en i forskola B nér personal l6ser konflikter mellan barn i den stora barn-
gruppen. Men nér det géller konflikter mellan barnen med Downs syndrom
anvands ett annat forhallningssatt. Har ar ofta personal narvarande under
sjalva konflikten. Personalen kan da i stunden losa den genom att uppfostra
den som startar konflikten, och undervisa barnen i hur man upptréader mot
varandra.

Pa avdelningen i forskola D ses ytterligare ett forhallningssatt. Dar verkar
man lyssnar till det barn som kommer och framfoér konflikten, och férséker
hjalpa det barnet att ga vidare. Man samlar i mindre utstrackning samtliga
barn som paverkas av konflikten, for att tillsammans kunna forsta och lésa
dynamiken.

Pa avdelningen i forskola C forefaller barnen sjalva att I6sa de flesta kon-
flikter. Men nar barn kommer och klagar pa att de inte far vara med i leken
anvands regeln i sociopedagogisk praxis, som finns pa de flesta forskolor,
“alla far vara med och leka”. Det ar en regel som &r skapad av personalgrup-
pen for att ha nagon slags kontroll 6ver kamratgemenskapen, men den finns
inte i kamratgemenskapens regelarsenal. Barnen som far denna regel av per-
sonal kommer darfor att fa svart att havda den i forhandling med de lekande
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barnen. Regeln kommer att fornekas, och barnet kommer att vara lika utan-
for leken som innan det tog kontakt med personalen.

Jamforelser mellan barnens val av egenaktivitet

Barns gemenskap villkoras av kamratgemenskapen. De barn som i handling
visar att de har svart att hantera gruppdynamiken hamnar latt utanfor leken.
Dessa barn dgnar mer tid &t egenaktivitet an barn som lyckas bemastra kam-
ratgemenskapens handlingsutrymme.

Det finns barn som &gnar lite tid at egenaktivitet, till exempel Beata fran
forskola B, och Diana och Dick fran forskola D. De verkar anvanda den egna
tiden till att vila fran gemenskapen, innan de soker sig tillbaka till den. Dessa
barn har manga situationer och &r inneslutna under lang tid i kamratgemen-
skapen, och tvartom i egenaktivitet.

Men det finns barn som verkar soka egenaktivitet for att de tycker om att
vara for sig sjélva, till exempel Bruno och Bjorn fran forskola B. Deras si-
tuationer i egenaktivitet varar lange, och de ar engagerade i och far inspira-
tion av dessa aktiviteter. De har dock tilltrade till den gemensamma leken,
om och nér de vill delta i gemensam lek.

Det finns tva barn som inte ar medlemmar i nagon barngrupp som primar
agent. Ett av dessa barn, David fran forskola D, har inte tillgang till gemen-
sam lek. Hans mojligheter att leka &r tillsammans med nagon personal eller
for sig sjélv. Det &r barn som han som tillbringar langst tid i egenaktivitet.

Jamforelser mellan avdelningarnas organisering av
strukturer

En praxis ar en social struktur, som innehaller interna relationer mellan spe-
cifika roller, positioner och associerade praktiker (Danermark et al 2003).
Resultatet verkar antyda att personalgruppen, som korporativ agent, organi-
serar strukturer utifran kategorisering av barn och dess behov, samt hur de
betraktar barnrollerna i strukturerna.

Barn som snarlika eller olika

Personalens syn pa barn och deras behov av omsorg och sociopedagogik
verkar spela roll nar de skapar de lokala strukturna pa avdelningen. Denna
syn kan, genom organiseringen av den dagliga verksamheten, ses som en
supervenient kraft som uppratthaller den vardagliga ordningen och darige-
nom vad som ar mojligt att gora.

| resultatet framtrader tva olika satt att betrakta forskolebarn och deras
behov, antingen som “olika individer med olika behov” eller som ”snarlika
individer med snarlika behov”. Om barn i rollen som forskolebarn ses som
snarlika varandra forefaller praxis att mojliggéra for alla barn att vara inne-
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slutna i samma praxis. Aktiviteterna i praxis organiseras sa de anpassas till
samtliga forskolebarn pa avdelningen. Det medfér att barnen kan vara socialt
delaktiga i samma situationer och aktiviteter. Det forefaller som om detta ar
avgorande for om barn ska kunna bli medlemmar i avdelningens barngrupp
som primér agent, och darmed bli inneslutna i samma kamratgemenskap.
Sadana praxisar finns pa avdelningen i forskola A.

Om forskolebarn betraktas som olika individer med olika behov kommer
barn att kategoriseras in i olika grupper, som anses ha olika behov av omsorg
och sociopedagogik. Resultatet antyder att detta paverkar strukturering av
olika praxisar, sa att var och en anpassas till de olika barngrupperna. Barnens
handlingar i de olika grupperna kommer att villkoras av olika praxisar. Bar-
nen separeras strukturellt, och hindras fran att vara socialt delaktiga i samma
situationer och aktiviteter. Detta tycks hindra barngrupperna fran att bli med-
lemmar i samma kamratgemenskap. Sadana praxisar ses pa avdelningarna i
forskola B, C och D.

Barnrollernas positioner i forhallande till vuxenrollerna

Personalgruppens syn pa barnrollernas karaktar verkar ha betydelse for hur
barns handlingsutrymmen formas och darmed villkoren for erk&nnandeme-
kanismen att producera social delaktighet. Tva barnroller framtrader “barn
som subjekt” och “barn som aktor”. Beroende pa hur rollerna uppfattas
kommer interaktionen mellan barnroll och personalroll att fa olika inter-
aktionsmonster.

Barn som subjekt emergerar i tva olika former. Den forsta formen ar mest
uttalad i forskola D och den andra i forskola B. | forskola D dominerar ett
kollektivistiskt perspektiv pa hur omsorg och sociopedagogik ska ges till
barn. Barns behov av trést och narhet svaras pa snabbt och pa liknande stt. |
sociopedagogik foreldggs barn planerade aktiviteter, som de ska utféra for
att utvecklas.

| forskola B tycks personalen utga fran ett individualistiskt perspektiv pa
hur omsorg och sociopedagogik ska ges till barn. Barnens personligheter,
karaktarsdrag, kynnen och talangfullheter ar viktiga och far paverka persona-
lens tolkningar av situationen och deras svar pa uttrycket. | omsorg kan sva-
ret komma bade snabbt eller med en fordrojning, och omsorg ges pa mer
varierande satt. | sociopedagogik far barnen tilldelat sig aktiviteter, och un-
der genomforandet forekommer undervisande samtal.

| forskola A framtrader bada dessa former, “barn som kollektivt subjek ”
och ”barn som individuellt subjekt ”, lika stark.

Barn i “rollen som aktdr” framtréder starkast i forskola C. Barn i denna
roll anses kunna valja, halla fast vid sitt val, ta stallning i en fraga, ha en
asikt som de kan formedla och argumentera for och fa inflytande over sin
tillvaro. De har egna erfarenheter och forstaelsehorisonter, som de anvéander
sig av i interaktioner. | forhallandet till personal kan barn anvanda egna asik-
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ter och handlingar for att paverka omsorg och sociopedagogik. Deras agent-
skap far inflytande pé den sociala och kulturella vérld de i.

Personalens uppfattning av barnrollen tycks ha en stark paverkan pa moj-
lighetskostnader och frihetsgrader. Resultatet antyder att om barn i rollen
som elev ses som subjekt for sociopedagogik, kommer de att fa storre kost-
nader om de protesterar mot sociopedagogiken och fa mindre frihetsgrader
att forhalla sig till sociopedagogiska aktiviteter &n barn som ses som aktorer.
Personalgruppens uppfattning om barnroller verkar saledes paverka de vill-
kor under vilka erkdnnandemekanismen kan producera social delaktighet.
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6. Slutsatser och diskussion

| detta kapitel besvaras forskningsfragorna. Ur svaren pé dessa kan slutsatser
dras som visar hur det korporativa agentskapet satter villkor for erkannan-
demekanismen och dérmed for social delaktighet. Slutsatserna presenteras.
Vardet av att anvanda forklaringsmodellen i den empiriska studien diskute-
ras, likasd avhandlingens giltighet och dverforbarhet. Kapitlet avslutas med
en diskussion av svarigheten att implementera barns sociala delaktighet i
samhalleliga organisationer for barn.

Studiens syfte
Syftet med denna avhandling har varit att séka forklaring till fenomenet
barns sociala delaktighet i forskolans verksamhet.

Delaktighet ar inget begrepp man direkt anvéander till vardags. Dar an-
vands uttryck som “jag ar inbjuden till en fest”, ”jag brakar med min bror”,
”jag blir glomd av kusinen nar hon bjuder in till bréllop”, “jag vill inte folja
med till faster Agda”, och de star for att vara socialt delaktig i ett samman-
hang, att inte fa vara det och att inte vilja vara det. Forskollarare talar om att
barnen kan bemastra vardagen, har god kontaktférmaga och en kansla av
tillhorighet nér de pratar om barnens delaktighet i forskolan (Eriksson 2007).
Detta visar att det finns manga satt att benamna delaktighet pa. Det har dar-
for ingen universell betydelse, utan far en specifik betydelse i de sociala
sammanhang dar begreppet anvands.

Né&r Barnkonventionen inférdes 1989 (UNICEF 1989), och fler och fler
lander ratificerade den, borjade forskare att intressera sig for begreppet
“barns delaktighet”. De studerar hur delaktighet paverkar barn nar det im-
plementeras i olika sammanhang, vilket visades i bakgrundskapitlet. Men
aven i dessa studier varierar betydelsen av och innehallet i delaktighetsbe-
greppet.

Genom ratificeringen av konventionen blev delaktighetsbegreppet en po-
litisk term. FOr att starka barns réttigheter och darmed barns delaktighet i
samhallet har socialdepartementet gett ut propositioner med ett antal princi-
per som ska sékerstéllda barns rattigheter i samhallet (Prop. 2009/10:232).
Detta medfor att delaktighet ar ett centralt begrepp i laroplaner. | dessa har
begreppet formen av en norm, och det finns underforstadda forvantningar pa
hur normen ska forstas och 6versattas till praktik.

Delaktighet ar idag en term som anvands flitigt bade inom forskning och
inom politik. Termen anvands pa ett satt som far delaktighet att framsta som
ett sjalvklart begrepp, ett begrepp som alla forstar och tanker om pa samma
satt. Men sa ar inte fallet. Kategorisering av forskningsstudier om barns del-
aktighet i bakgrundskapitlet visade att delaktighet omfattar manga olika tan-
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kegangar. Av dessa framgar att begreppet behover definieras och problema-
tiseras, inte minst nar det anvands i vetenskapliga och politiska samman-
hang.

Delaktighet &r en social process, och dessa processer ger begreppet olika
innebdrder. Tre huvudsakliga perspektiv framtradde vid kategoriseringen.
Den forsta betydelsen delaktighet i rollen som medborgare ”, handlar om
politisk eller offentlig delaktighet. Barn ska vara delaktiga som radgivare i
offentliga beslut, vilket kan ge en upplevelse av att ha inflytande i samhalls-
beslut. | den andra betydelsen delaktighet i kontrollen av det egna livet”,
handlar det om personlig delaktighet. Barn ska vara delaktiga i viktiga beslut
som ror det egna livet. Det kan ge en kénsla av att ha inflytande 6ver saker
och ting som paverkar sjalvet. Den tredje betydelsen delaktighet i vardags-
livet”, omfattar tva diametralt olika infallsvinklar - individuell delaktighet
och social delaktighet. ”Individuell delaktighet”, handlar om att vara engage-
rad i utférandet av en livsuppgift. ”Social delaktighet” handlar om barns
upplevelse av att fa tillhorighet i en gemenskap, och gora nagot tillsammans
med andra.

Beskrivningen visar hur divergerat begreppet ”delaktighet” dr och belyser
hur det handskas med i samhéllet. Avhandlingen fokuserar pa en av dessa
delaktighetsperspektiv ndmligen “’social delaktighet”. Detta perspektiv be-
stdmmer manniskans varande med andra manniskor. Social delaktighet moj-
liggor en plats och en roll i en gemenskap, vilket ocksa ses som ett grundla-
gande manskligt behov. Valet att studera denna form motiveras av att feno-
menet paverkar vara liv pa djupet, och utan social delaktighet forsamras
manniskans psykiska hélsa.

Avhandlingens startpunkt ar saledes “social delaktighet i vardagslivet”. |
denna betydelse uppfattas garna delaktighet som nagot gott. Men det finns
aven andra betydelser som “delaktighet i brott” (Gustavsson 2004). For att
inte fastna i ett normtankande eller i en common senseuppfattning om delak-
tighet kravdes att begreppet undersoktes teoretiskt. | studien bestdmdes forst
social delaktighet som ndgot som uppstar i interaktionen mellan manniskor
som befinner sig i en specifik kontext. Det innebér att social delaktighet &r
lokaliserad i dialektiken mellan kontextens strukturer och individernas hand-
lingar. For att kunna forklara social delaktighet kravdes bade en teoretisk,
begreppsdefinierande undersokning som tog fasta pa denna dialektik, och en
empirisk undersokning.

Den genomfdérda undersokningen har utgatt fran kritisk realism. Kritisk
realism &r en vetenskapsteoretisk ansats, i vilken forhallandet mellan struktur
och agentskap &r centralt. Den kan darfor klargora forhallandet mellan struk-
turella villkor och individens handlingsutrymme, och hur social delaktighet
kan uppsta i denna relation. Kritisk realism poangterar behovet av att forank-
ra studieobjektet i en ontologi. Svaret pa den ontologiska fragan “vad maste
finnas for att social delaktighet ska kunna existera” hjalpte till att definiera
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begrepp sa att en forklaringsmodell for social delaktighet i forskolan kunde
skapas.

Forklaringsmodellen bestar av relationer mellan begrepp. Genom begrep-
pen kan ett visst tankeinnehall abstraheras och renodlas, vilket bidrar till att
grundldggande egenskaper i den sociala verkligheten kan tolkas och goras
begripliga. Relationerna mellan begreppen representerar en gestaltning som
forklarar hur sociala processer uppstar. | modellen antas viktiga relationer
mellan forskolans strukturer och individernas agentskap, och mellan erkan-
nandemekanismen respektive reifikationsmekanismen och deras utfall i form
av social delaktighet och social exkludering. Utfallet i form av social delak-
tighet majliggors av en emergens, i vilken olika sociala objekt far interna
relationer med varandra. Objekten antas vara tillhdrighet till forskolan”,
”interpersonellt handlande som leder till vidkdnnandehandling”, “engage-
mang” och 7situationsberoende autonomi”. De utgdr social delaktighets
struktur och gor fenomenet till vad det ar. Denna delaktighetsstruktur moj-
liggor att roller kan koordineras, och att samhandling kan uppsta i en aktivi-
tet i en specifik situation. Detta &r mer &n vad objekten kan gora, vilket visar
att social delaktighet inte kan reduceras till sina bestandsdelar. | modellen
antas &ven att situationerna dar interaktionerna upptrader villkoras av forsko-
lans strukturer.

Med utgangspunkt i forklaringsmodellen gjordes en empirisk undersok-
ning av barns sociala delaktighet i férskolor. Undersékningen var designad
som en fallstudie, och gallde fyra avdelningar i var sin forskola.

Studien genomfordes for att se om modellens antagna samband mellan
struktur och agentskap och mellan erkdnnandemekanismen och social delak-
tighet kunde pavisas empiriskt, och for att se hur detta samband i sa fall var
beskaffat. Resultatet visar att sambanden finns, och hur de framtrader i fyra
forskoleavdelningar. Den empiriska studien belyste komplexiteten i begrep-
pens relationer, varvid nya forhallanden blev synliga som paverkar social
delaktighet. Pa sa satt har forklaringsmodellen utnyttjats for att nd djupare
kunskaper om sociala innebdrder, strukturer och mekanismer, vilka ar verk-
samma i den konkreta situationen. Den har fungerat som en mgjlighet att se
’nagot som nagot annat”, det vill sdga upptacka nya dimensioner av verklig-
heten.

Det &r saledes inte handelserna som ar i fokus i studien, det vill siga hur
social delaktighet respektive social exkludering tar sig uttryck i handling i
forskolor, utan de strukturer som villkorar handlingarna, de mekanismer som
producerar h&ndelserna och emergensen som ligger bakom det omedelbart
observerbara. Dessa forklarar de handelser som kan observeras, begripliggor
vilka egenskaper de besitter, och ger utgangspunkter for hur man kan paver-
ka och forandra dem.
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Resultatets teoretiska innebord

Sammanfattningsvis visar resultatet hur personalgruppen skapar sociala
strukturer i form av omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis. De bestar av
interna relationer mellan praktik, roller och positioner. Personalgruppen ord-
nar praktiken genom en underférstadd syn pa barn som “snarlika med snar-
lika behov” eller som ~olika med olika behov”. Om barn ses som snarlika
kommer strukturerna att innesluta alla barn, och aktiviteterna anpassas sa att
alla barn kan delta i dem. Om barn ses som olika skapas olika praxisar for
olika grupper av barn, och aktiviteterna anpassas efter de tankta behoven i de
olika grupperna. Denna organisering paverkar barns mojligheter att vara
socialt delaktiga i gemensamma aktiviteter.

Personalgruppen har dven uppfattningar om barnrollerna inom varje prax-
is samt relationerna mellan barnroller och personalroller. Uppfattningarna
paverkar 6ppenheten i de handlingsutrymmen som erbjuds barnen, och dar-
med barnens mojlighetskostnader och frihetsgrader. Barn i rolerna kan ses
som subjekt eller som aktor. | rollen som subjekt far barn hogre mojlighets-
kostnader om de till exempel protesterar mot aktiviteten och ges farre fri-
hetsgrader i interaktionen med vuxna an barn som definieras som aktor.
Handlingsutrymmets storlek paverkar villkoren for erkdannandemekanismen
att producera social delaktighet i interaktionerna mellan barn och personal.

Sociala strukturer i forskolan

De sociala strukturer som ar viktiga i denna studie ar foérskolans omsorgs-
praxis, sociopedagogisk praxis. Det &r dessa som tenderar att villkora hand-
lingar mellan barn och personal i forskolan. Det innebdr att strukturerna moj-
liggor vissa och begransar andra handlingar, uppfattningar och avsikter.

Praxis betyder 6verenskomna eller tyst vedertagna forhallningssatt. De
avspeglar personalgruppens faktiska hallning till omsorg och sociopedago-
gik, och framtrader i deras handlingar. | den empiriska undersokningen kan
detta till exempel ses i hur personal organiserar omsorgsaktiviteter. | forsko-
la A ordnar personal s& barn klar pa sig i smagrupper, medan personal i for-
skola B later alla barn kla pa sig samtidigt. | forskola B ordnar personalen
lunchen s att barn sitter pd bestamda platser kring bord pa sin avdelning,
medan personal i forskola C later barnen bestamma nar de vill ga och &ta i
ett rum som &r iordningsstéllt till matsal.

Praxisarna uppkommer i en organisationsprocess da personalgruppen,
som korporativ agent, tolkar de formella strukturerna och utvecklar de lokala
strukturerna for omsorg och sociopedagogik. Dessa &r sociala strukturer och
bestar av interna relationer mellan specifika roller for barn och personal, hur
dessa kan intas, rollernas positioner och associerad praktik. Praktiken hand-
lar om mojliga satt att ge och fa, att forsta och att uttrycka omsorg, undervis-

186



ning och fostran. Pa sa satt formas en omsorgspraxis och en sociopedagogisk
praxis, som ar unik for varje forskola.

Praktiken organiseras genom att dagen struktureras i olika aktiviteter som
ar dokumenterade i faltanteckningarna. Uppsattningen aktiviteter visade sig
variera mycket lite mellan avdelningarna. 1 omsorgspraxis organiserade alla
avdelningar maltider, vila, av- och pakladning, hygien, trost och narhet, om-
sorgssamtal och omsorgslek. | sociopedagogisk praxis organiserade alla
avdelningar planerad verksamhet, undervisande lek, uppfostran, staddning
och konfliktlésning. Avdelningarna i forskola A och C organiserade aven
undervisande samtal. Aktiviteterna genomfordes dock pa olika satt. Organi-
sationen av aktiviteter och hur de genomfordes speglade den specifika for-
skolans lokala strukturer.

En bakomliggande orsak till hur personalgruppen organiserade praktiken
verkade handla om hur de ser forskolebarn och deras behov. Hér visade det
sig att funktionella skillnader var betydelsefulla. Ett utgangsantagande i stu-
dien var att funktionella skillnader mellan barn kunde ha inverkan pa delak-
tighetsprocesser. Detta antagande bekréftas i den empiriska undersékningen.
Tva forhallningssatt till funktionell olikhet kunde iakttagas.

Pa avdelningen i forskola A sags forskolebarnen med och utan Downs
syndrom som snarlika med snarlika behov. Det medférde att personalgrup-
pen ordnade omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis sa att alla barn kun-
de anvanda sin situationsberoende autonomi nar de erbjods aktiviteterna. Det
innebar att barnen och deras handlingar villkorades av samma strukturer, och
att barnen darigenom fick mgjlighet att vara socialt delaktiga i samma aktivi-
teter

Pa avdelningarna i forskola B, C och D sag personalgruppen barn med
och utan Downs syndrom som olika med olika behov. Personalgrupperna
strukturerade olika praxisar for de olika grupperna, och ordnade aktiveterna i
enlighet med dessa skilda behov. Detta medférde att barn med och utan
Downs syndrom separerades strukturellt fran varandra, och deras handlingar
kom att villkoras av olika strukturer.

Barn med diagnoser betraktades alltsa som likstéallda andra barn i forskola
A. | de oOvriga forskolorna sags de som barn i behov av sarskilt stod, och
behdvde darfor behandlas pa ett sarskilt satt. Ett sadant forhallningssatt till
diagnosgrupper forklarar Johannisson (2007) med att i diagnosen finns en
aspekt av social konstruktion. Denna pekar pa att en diagnos aldrig &r en
neutral konsekvens av biologiska faktorer utan ar ocksa identitetsskapande.
Normer, forestallningar och erfarenheter forskjuter diagnosens mening in i
sociala och kulturella falt, det vill s&ga den mening man lagger i diagnosen.
Diagnosen har darfér en egen makt. Den fixerar normerna for friskt och
sjukt, normalt och avvikande och for det forvantade eller accepterade bete-
endet. Diagnosens makt paverkar darfor personalens syn pa barn med dia-
gnoser. Den skapar den institutionaliserade bilden av vad som &r normalt och
vad som ar avvikande, och hur det avvikande kan identifieras och hanteras.
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Barnroller och deras positioner i férhallande till vuxenroller

Av resultatet framgar aven att interaktionen mellan barn och personal pa de
olika avdelningarna hade olika karaktar, vilket ocksa paverkade hur prakti-
ken organiserades och genomférdes.

I omsorgspraxis finns interna relationer mellan barnrollerna omsorgssé-
kare/omsorgstagare och personalrollen omsorgsgivare. | den sociopedago-
giska praxisen ar de interna relationerna mellan barnrollen elev och perso-
nalrollen larare. Relationen mellan barnrollerna och personalrollerna i bada
praxisarna ar vertikal, dar personal har en auktoritetsposition i forhallande
till barn. Det betyder att personal i rollen som larare och omsorgsgivare har
lagre mojlighetskostnader och fler frihetsgrader &n vad barn i rollerna som
omsorgstagare och elev har. | interaktioner med barn kan det innebéra att
personalen har starkare mandat att tillrattavisa barn och uppfostra dem, och
att barn forvantas underordna sig. Detta marks i férskola B nar barnen med
Downs syndrom leker lekar som bryter mot inomhusreglerna. Deras hand-
lingar aktiverar reifikationsmekanismen, och barnen hindras fran att leka
dessa lekar. Resultatet fran forskola A och D visar att reifikationsmekanis-
men aktiveras om barn inte dnskar delta i planerade aktiviteter. Deras hand-
lingar ignoreras, och de dvertalas av personal att vara med. Men i forskola C
visade resultatet att nar barnen opponerade sig mot personalens aktivitetsfor-
slag erkandes deras opposition, de blev lyssnade pa och man forsokte finna
ett forslag som alla var néjda med. Detta visar att interaktionen mellan per-
sonal och barn kunde hanteras pa olika satt trots att relationen strukturellt ar
vertikal.

Skillnaden verkar bero pa hur personalgruppen definierar barnens roller
inom de olika praxisarna. | exemplen ovan fran forskola A, B och D definie-
rades barnen som subjekt, det vill séga som foremal for paverkan. | exemplet
ovan fran forskola C sags barnet som aktor, det vill séga nagon som man
sokte dialog och konsensus med. Rollerna vilar pa helt olika ontologier om
vad ett barn &r. | subjektsperspektivet framstar barn som becomings (Mayall
2003). De ar under utveckling, en person i vardande, en begynnande méanni-
ska, en person som haller pa att formas och som behéver handledning for att
kunna gora detta. | aktorsperspektivet framstar barn som beings (ibid.). De ar
nagot har och nu, en medborgare med réttigheter att framfora sina asikter
och ha inflytande i beslut. Det finns ingen forskoleavdelning som har en
renodlad ensidig definition, men man kan marka att nagon av definitionerna
tenderar att vara mer framtrddande &n den andra. Det ar denna dominerande
syn pa barn som villkorar hur praktiken organiseras och darmed hur hand-
lingsutrymmets storlek och beskaffenhet bestams.

Subjektperspektivet har sina rotter i utvecklingspsykologiska teorier.
Barns funktioner och formagor bedéms efter en normativ skala, och de for-
vantas nd upp till aldersbestamda utvecklingsmal. For att nd dessa anses
barnet behdva fa omsorg, undervisning och fostran. Termen subjekt” moti-
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veras av den aspekt av underordning som finns i denna position. Resultatet
tyder pa att det finns tva varianter av subjekt i studiens férskolor.

Skillnaden &r att i den forsta varianten har man ett mer Kkollektivistiskt
perspektiv pa hur barn bor tas om hand, undervisas och fostras. Foljande
exempel i forskola D visar denna form. Under samlingen, som ar innesluten i
sociopedagogisk praxis, skulle alla barn sitta pa sina platser, lyssna pa for-
skollararen och racka upp handen om de ville saga nagot. De barn som inte
var engagerade i samlingen eller inte forstod den fick inte ga darifran utan
skulle sitta kvar. Om barnen inte lyckades med det férdndrade personal den
strukturella paverkan. De tog upp barnet i knaet, vilket méjliggjorde for bar-
nen att skifta roll fran elev till omsorgstagare. Som sadan kunde barnen vara
engagerade, och ha en skon stund i personalens knd. Som elev med egna
asikter eller specifika formagor blev de reifierade och ignorerade, eftersom
de inte anpassade sitt engagemang eller sin situationsberoende autonomi till
det satt lararen undervisade pa.

| den andra varianten utgar personal fran barnens egna uttryck. Man har
ett individualistiskt perspektiv pa hur omsorg, undervisning och fostran ska
ges till barn. Ett exempel pa barnet som individuellt subjekt tas fran avdel-
ningen i forskola A. Forskollararen bestamde att barnen skulle spela ett ek-
orrspel for att lara sig regler, vanta pa sin tur och rakna till sex. Denna situa-
tion villkorades saledes av sociopedagogisk praxis. Barnen blev tilldelade en
uppgift, som de visade ett engagemang for. Innan sjalva spelet borjade forde
lararen ett undervisande samtal med barnen. Hon stallde fragor som rorde
ekorrar och barnen svarade entusiastiskt. Har kom varje barns personlighet
och kunskap fram och fick utgora ett inslag i undervisningen.

Barn i rollen som aktor anses paverka och bli paverkad av den sociala
och kulturella varld de lever i. | forhallandet till personal tanker man sig att
barn anvander sina egna asikter och handlingar for att paverka omsorg och
sociopedagogik. Foljande exempel fran forskola C illustrerar detta. En grupp
pojkar byggde med lego, och lekte tillsammans med det de hade byggt. En
forskollarare kom in till barnen och meddelade att alla barn skulle ga ut.
Pojkarna protesterade mot forslaget. Forskollararen lyssnade pa deras protest
och tillsammans kom de fram till en 16sning. Pojkarna fick vara inne om de
lovade att hamta en personal ifall ndgot hande.

Dessa olika barnroller villkorar barns handlingar pa olika satt. Resultatet
indikerar att om barn ses som ett kollektivt subjekt aktiveras erkdnnandeme-
kanismen om barn foljer personalens anvisningar, medan reifikationsmeka-
nismens verkar aktiveras om de visar att de inte vill delta. Nar barn ses som
individuellt subjekt verkar mekanismerna paverka pa ett annat satt. Erkéan-
nandemekanismen aktiveras om barn visar att de vill delta i personalens
aktiviteter. Om de visar en annan dnskan tycks handlingarna aktivera reifika-
tionsmekanismen, och personal forsdker 6vertala dem om att delta. Om bar-
nen haller fast vid sitt ointresse verkar erkannandemekanismen aktiveras och
barnen tillts stalla sig utanfor aktiviteten. Detta spel mellan reifikationsme-
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kanismen och erkdannandemekanismen ar i dessa situationer subtil, och hur
barns handlingar villkoras kan bara ses i praktiken. Om Gvertalningen far
barn att g& med pa att delta i aktiviteten, eller om de star pa sig och darmed
kan stalla sig utanfor aktiviteten ar saledes nagot som inte kan forutsagas.

Né&r barn ges rollen som aktor forefaller erkdnnandemekanismen aktive-
ras bade nar barnen foljer personalens anvisningar, protesterar mot dessa
eller kommer med egna forslag. Erkdnnandemekanisen aktiveras latt, bar-
nens handlingsutrymmen blir stora och darmed aven deras forutsattningar for
social delaktighet. Det innebér att barnen far fler frihetsgrader att handla i
interaktionerna med personal, och deras mojlighetskostnader for att proteste-
ra blir l&gre jdmfort med barn som definieras som subjekt, framfor allt som
kollektivt subjekt.

Strukturell paverkan pa barn med Downs syndrom

Resultatet visar att personalgrupperna ofta kategoriserade barn med Downs
syndrom som annorlunda, och som barn i behov av annan sorts omsorg och
sociopedagogik &n barn utan Downs syndrom. Det innebar att de studerade
forskolebarnen kategoriserades i tva grupper, “barn med Downs syndrom”
och ”barn utan Downs syndrom”. En jamfdrelse mellan dessa kategorier
visade att det pa de studerade forskoleavdelningarna fanns flera och olika
omsorgsstrukturer och sociopedagogiska strukturer. Barns, med och utan
Downs syndrom, handlingar villkorades av olika strukturer. Detta ger en
majlig forklaring till varfor barn med Downs syndrom segregeras fran den
6vriga verksamheten.

Pa forskoleavdelningen i forskola A hade emellertid personalgruppen or-
ganiserat strukturerna pa ett annat satt. Pa denna avdelning sags forskolebar-
nen som snarlika med snarlika behov. Det innebar att barn med och utan
Downs syndrom inte kategoriserades in i olika grupper, utan barnen sags
som en grupp och den innesl6ts i samma strukturer. Att vara innesluten i
samma strukturer gor att barn erbjuds samma handlingsutrymmen, och far
liknande mojlighetskostnader och frihetsgrader att handskas med. De kom-
mer att fa manga gemensamma upplevelser, vilket underlattar att de ser sig
som om de tillhor samma barngrupp pa avdelningen.

Denna process verkar betydelsefullt for barnens mojligheter till social
delaktighet i kamratgemenskapen. Resultatet tyder pa att inneslutningen i
samma omsorgs- och sociopedagogisk praxis &r en forutsattning for att ett
barn ska kunna bli medlem i barngruppen som primér agent. Detta medlem-
skap innebdr att barnen innesluts i kamratgemenskapen, villkoras av dess
struktur och moéjliggors social delaktighet i barnens gemensamma lekar.

Resultatet pekar saledes pa att personalens syn pa forskolebarn och deras
behov, och darmed hur de generellt organiserar strukturerna, har avgdrande
betydelse for barns delaktighet i kamratgemenskapen. Om denna iakttagelse
haller far det langtgaende konsekvenser for barns upplevelse av gemenskap
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och tillhdrighet till en grupp av likar, liksom méjlighet att fa vara en kamrat,
ha kamrater och eventuellt &ven en vén.

I resultatet indikerade barnens delaktighetsprofiler att de barn som star
utanfor kamratgemenskapen inte blev insléppta i lek. Nar de forsokte fa in-
trade aktiverades reifikationsmekanismen, och deras handlingar ignorerades.
Detta hande Billy i forskola B och David i férskola D nér de ville delta i lek
som utspelades i den stora barnguppens kamratgemenskap. Om personalen
inte hjalper barn som utesluts fran kamratgemenskapen péa avdelningen att
finna lekkamrater utanfér avdelningen blir de utan kamratgemenskap. Detta
var fallet for David i férskola D.

Organiseringen med att forena det individuella med det generella i sam-
ma gemenskaper verkade vara en utmaning for personalgrupperna. Det tycks
dock som om denna utmaning &r nddvéandig att ta om barn med Downs syn-
drom ska bli strukturellt inkluderade i forskolans verksamhet och inte bara
fysiskt placerade.

Varje forskola hade 16st dilemmat med att organisera strukturerna for
barns funktionella olikheter pa sitt satt. Men inget satt verkade vara optimalt
med tanke pa social delaktighet. Forskola A hade lyckats organisera struktu-
rerna sa att alla barn kunde erbjudas social delaktighet i samma aktiviteter.
Barnens delaktighetprofiler visade att de i interaktion med personal reifiera-
des till och fran och deras handlingar ignorerades eller tillrattavisades. For-
skola B och C hade kategoriserat barnen i olika grupper, och skapat olika
praxisar at dem. Barn med och utan Downs syndrom var saledes strukturellt
separerade fran varandra, vilket forsvarade social delaktighet i samma aktivi-
teter. Barnens delaktightsprofiler visade att nédr deras handlingar villkorades
av de “egna” strukturerna erk&ndes handlingarna, och barnen kunde bli soci-
alt delaktiga i de aktiviteter de ville delta i. Detta kan tyda pa att det ar lattare
for personalgruppen att anpassa aktiviteter och barnroller ndr barnen &r
grupperade efter personalens attityder till och forvantningar pa dem.

Strukturell paverkan pa pojken med Downs syndrom i férskola D

Avdelningen i forskola D anvande resurstilldelningen, som de fatt nar de tog
emot David, for att 1ata resursen ha nastintill hela ansvaret for hans forskole-
vistelse. Denna organisation visade pa ett flertal dilemman.

Ett dilemma visade sig vara relationen mellan férskola och hemmet. Poj-
ken, som alla andra forskolebarn, hade unika upplevelser med sig hemifran,
vilka formade hans forvantningar pa sig sjalv och andra. For att passa in i
forskolan maste barn anpassa erfarenheterna hemifran till forskolans praxis.
I Davids fall forefoll hemmets omsorgspraxis rada aven i resursens forhall-
ningssétt. Detta medférde att pojken inte fick tillracklig hjalp att anpassa sig
till de radande strukturerna i forskolan.

Det andra dilemmat var relationen mellan resursen och pojken. Nar resur-
sen forsokte fa honom att anpassa sig till forskolans omsorgspraxis proteste-
rade han. Hon upplevde att hon skulle ha behdvt personalens stod dels i rela-
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tionen med familjen och dels i relationen med pojken for att lyckas med
anpasshingen, men hon fick inte det eftersom organisationen av resurstill-
delning innebar att resursen hade ansvaret for pojkens forskoledag. Resursen
hade alltsa strukturellt sett exkluderats fran personalgruppen, vilket innebar
att personalgruppen inte sag pojken som deras ansvarsomrade. Det ger det
tredje dilemmat, relationen mellan resursen och personalgruppen.

Eftersom resursen inte formadde att hantera pojkens strukturanpassning
ensam, skapade hon istéllet en omsorgspraxis som pojken och hon var inne-
slutna i, vilken segregerade David fran de andra barnen och fran den andra
personalen pa avdelningen. Resursen och David kom att fungera som en
egen liten 6> bland de 6vriga pa avdelningen.

Detta fall skiljer sig pd manga satt fran de andra fallen i studien med han-
seende pa interaktionerna mellan barnet med Downs syndrom och persona-
len i forskolan. Men fallet har en allmangiltighet genom att det visar pa en
inneboende dynamik som pa en gang skapar avvikelse och exkluderar det
avvikande fran en storre gemenskap.

Barn med Downs syndrom och funktionstraning

Pa de flesta avdelningar far barn med Downs syndrom sarskild funktionstra-
ning. Detta skiljer barn med Downs syndrom fran andra barn pa ett patagligt
satt. Sa gott som all personal anser att barn med Downs syndrom behdver
denna traning for att utvecklas. Traningen bedrivs oftast enskilt tillsammans
med en personal, det vill sdga barnet tas ifran barngruppen. Atgarden utgér
fran det enskilda barnet och kopplas till teoretiska konstruktioner rérande
olika delar i barnets utveckling. Man kan fundera 6ver om denna tréning
skulle kunna inga i den allmanna sociopedagogiska praxisen, det vill saga
integreras in i vardagens vanliga aktiviteter, eller om den maste ges indivi-
duellt. Vidare kan man fundera 6ver om de fordelar som den individuella
traningen skapar for barnet vager tyngre &n eventuella risker for barnet att bli
utpekat som annorlunda, och bli betraktat som nagon som inte tillhér barn-

gruppen.

Personalens forhallande till kamratgemenskapen

Generellt framgar av resultatet att personalen framfor allt dvervakade barnen
nar de lekte, men séllan gav dem stdd i leken. Det innebar att barnen sjalva
fick hantera den gruppdynamik som uppstod. Barn som hade svart att an-
véanda sin situationsberoende autonomi for att anpassa sig efter lekens krav
hamnade ofta utanfor.

Grupprocessen i barngruppen ar till och fran problematisk, och som alla
andra grupper behover lekande barngrupper ibland stod for att kunna losa
konfliktfyllda interaktioner. Personal som vill verka for social delaktighet
behdver kunna intervenera i gruppen sa leken kan fortsitta utan att barn
hamnar utanfér den. Emellertid &r nérvaron av en vuxen i kamratgemenska-
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pen problematisk, eftersom vuxna inte har nagon roll eller position i den
(Corsaro 2005). Det forsvarar personalens méjligheter att ga in i leken och
hantera den. Sa fragan ar hur de kan ge barn stod utan att inkrékta pa kam-
ratgemenskapens viktigaste norm, att det ar barnen som leder, bestammer
och styr sin lek och att ett centralt drag i kamratgemenskapen ar att halla
vuxenvarlden pa avstand (ibid.).

Medlem i gemenskapsnatverket, men svart att fa intrade i lek

| forskolan finns tva strukturer dar vuxna har roller och positioner i forhal-
lande till barn. Det dr i omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis. (se figur
32).

Omsorgspraxis och
sociopedagogisk praxis
moter kamrataemenskap

omsorgspraxis

Omsorgspraxis moter
kamratgemenskap

v

Sociopedagogisk praxis
moter kamratgemenskap

sociopedagogisk
praxis

kamrat-
gemenskap

v

Figur 32. De sammanflatade praxisarna i en forskola.

Né&r personal forsoker stddja barns sociala delaktighet i leken som omsorgs-
givare, moter omsorgspraxis kamratgemenskapen. | sadana situationer éver-
vakar omsorgsgivaren barn i leken sa att ingen skadas. Observationerna i
studien tyder pa att overvakning skedde pa avstand fran leken. Avstandet
hindrade personalen att observera gruppdynamiken, forsta vad som skedde i
leken mellan barnen och stddja dem i lekprocessen. Detta kan till exempel
ses i forskola A dar Arvid, Anders och Agnes hade svart att anvanda sin
situationsberoende autonomi och anpassa sina handlingar till kamratgemen-
skapen. Anders och Arvids delaktighetsprofiler indikerade att de hade manga
exkluderingar i kamratgemenskap, och Agnes delaktighetsprofil indikerar fa
situationer och kort tid i kamratgemenskap. Detta skulle kunna se annorlun-
da ut om personalen hade skapat ett fungerande lekstdd.

I métet mellan kamratgemenskapen och omsorgspraxis kan barnen an-
vanda sitt agentskap till att protestera mot Gvervakningen. For att fa ha sin
lek ifred kan de stanga en dorr eller gémma sig bakom ett hérn eller under en
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buske dar omsorgsgivare inte kan se dem. | forskola C lekte barn ofta i ett
horn av garden, langt ifrdn den Gvervakande personalen. Det innebar att en
mer observerande hallning till leken behdver vara lyhord och erkénna nar
barn vill bli ldamnade ifred.

Den andra mojligheten vuxna har for att stddja barn i lek ar att anvénda
sin roll som larare (se figur 32). Da moter sociopedagogisk praxis kamrat-
gemenskapen, och lararen kan styra att barn leker, vad de leker och hur de
leker (Tullgren 2004). | denna styrning anvénder lararna olika tekniker. De
kan vara forfattare, regissorer och/eller medspelare i leken (Janson 2004,
2007). Teknikerna kan dppna moéjligheter for barn att komma in i leken ge-
nom att de tilldelas roller av lararen.

Denna vuxenmedierade strategi for med sig att barnen blir fokuserade pa
lararen. De vénder sig till henne i leken istéllet for till varandra, lyssnar in
hennes forslag och foljer dessa. Ett exempel pa det finns i forskola C dar
barn flockades kring den lekande personalen och all uppméarksamhet riktdes
mot henne. Detta medfor att barn ar med i leken pa personalens villkor och
inte pa sina egna, och darmed kan denna typ av mediering stora kamratge-
menskapen (Harper och McClunskey 2003). Causeon-Theoharis och Malm-
gren (2005) fann att om larare anvander sadan kontroll for att méjliggora lek
for funktionsnedsatta barn kan barngruppen uppleva sig patvingad barnet
och barnet kan bli &nnu mer stigmatiserad.

I motet mellan kamratgemenskapen och sociopedagogisk praxis kan bar-
nen protestera mot lararens medverkan i leken (Corsaro 2005). Detta kunde
ses i forskola C nér flickorna forsokte hindra forskollararen att komma in i
deras lek. Men enligt de flesta observationer godtog barnen lararens nérvaro,
foljde hennes forslag och fann det roligt att leka med en vuxen. Det ar dock
inte en lek i kamratgemenskapen, utan i en gemenskap villkorad av sociope-
dagogisk praxis.

Detta resonemang antyder att personalen i férskolan behdver en specifik
pedagogisk strategi vars syfte &r att stodja barns sociala delaktighet i kam-
ratgemenskapen. Den bor utgd fran strukturen i kamratgemenskapen och
samtidigt stodja enskilda barn pa ett satt som gor att alla barn kan ses som
lekkamrater. Wolfberg et al (1999) har studerat detta stéd i gemensam lek
mellan barn med och utan funktionsnedsattning.

[T]hat the most important implication ... is simply for adults to recognize and
respect the existence of children’s peer culture. Knowing that children have a
sense of collective identity and that they construct a shared social world with
its own rules and content may allow teachers to subtly enter into the process
of supporting children’s participation in the life of the group. This process
might begin with being a sensitive observer and interpreter of the children’s
social world: its membership criteria, what’s valued or disparaged in the
group, personal alliances, social networks and interactive processes. Possessed
with knowledge of what matters most to children, adults may be able to rec-
ognize and influence group processes in ways that foster the full participation
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and membership of children with disabilities in their peer group (Wolfberg et
al 1999 sid 82).

Wolfberg et al (ibid.) foreslar att lararna i detta arbete behover forma en ny
roll. De beskriver rollen som sociokulturell tolk och guide. En sadan hall-
ning, kallad “tolkande intervention”, har dven Janson (2007, 2008) provat i
vissa forskolor.

Men inférandet av pedagogiska interventioner kommer att fargas av den
lokala korporativa agensen, och for att interventioner ska vara framgangsrika
bor detta beaktas. Det behovs darfér mer forskning inte bara om hur rollen
som sociokulturell tolk kan stddja barns gemenskap i lek, utan dven hur den-
na hallnig kan anpassas till den specifika forskolans lokala strukturer.

Barn utan medlemskap i kamratgemenskapen

Barns gemenskap verkar bestimmas av att de delar en verklighet, och pa
forskolorna bestar denna verklighet av gemensamma erfarenheter av samma
omsorgs- och sociopedagogiska handlingsutrymmen, det vill sdga de praxi-
sar som villkorar deras vardag. Alltfor fa gemensamma upplevelser av sam-
ma strukturella verklighet verkar hindra dem fran att bli medlemmar i barn-
gruppen som primar agent. | forskola B, C och D uppfattades inte barnen
med Downs syndrom som priméra agenter i den stora barngruppen, och
darmed inte som nagra man ville dela sin lek med.

Om detta antagande &r riktigt ligger personalens ansvar for att mojliggéra
barns medlemskap i kamratgemenskapen i att skapa stukturer som later alla
barn vara inneslutna i samma omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis.

Slutsatser angaende barns sociala delaktighet i forskolan

| studien pavisas relationer mellan strukturer och agentskap som antas
villkora barns sociala delaktighet. | studien visas dven vad som antas vara
social delaktighets struktur och vad fenomenet kan gora i kraft av sin natur.

Delaktighetsstrukturen analyserades genom retrodiktion. | denna struktu-
rella analys kunde fyra objekt abstraheras. Objekten var “tillhérighet till
forskolan”, “interpersonell interaktion som leder till vidk&énnandehandling”,
“engagemang ”, och “situationsberoende autonomi”. De interna relationerna
mellan objekten antogs utgoéra delaktighetsstrukturen, som mojliggor att
roller kan koordiners och samhandling kan ske i aktiviteten. Likasa gjordes
en kausal analys da mekanismer abstraherades genom retroduktion. Den som
antogs producera delaktighetsstrukturen var erkdannandemekanismen. Denna
produktion villkoras av relationen mellan praxis och personalgruppens kor-
porativa agentskap.

Relationen mellan praxisar och personalgruppens korporativa agentskap
paverkas av personalens syn pa forskolebarn och deras behov, det vill saga
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personalgruppens barnperspektiv. For att barn ska kunna vara socialt delak-
tiga i samma aktiviteter maste de vara inneslutna i samma praxis. Det verkar
vara mojligt om forskolebarn ses som snarlika med snarlika behov. Da orga-
niseras omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis sa att alla barns erbjuds
liknande handlingsutrymmen, och far darigenom gemensamma erfarenheter.
Sadant organiserande verkar aven vara nodvandigt for att barn ska bli med-
lemmar i barngruppen som primér agent och socialt delaktiga i gemensam
lek.

En annan angelégen relation mellan praxis och korporativt agentskap som
paverkar barns sociala delaktighet &r hur personalgruppen betraktar barn i
barnrollerna, det vill séga personalgruppens forhallande till barnets perspek-
tiv. FOr att praxis ska mojliggora att social delaktighet uppstar i de flesta
situationer kravs ett stort handlingsutrymme med manga frihetsgrader. Detta
verkar vara méjligt om barn i barnrollerna definieras som aktor.

Vérdet av forklaringsmodellen

Genom att utveckla en forklaringsmodell for social delaktighet, med ut-
gangspunkt i kritisk realism, var det mojligt att tillfora ett nytt perspektiv pa
barns sociala delaktighet i forskolan. Perspektivet skiljer sig fran tidigare
forskning genom att det lyfter fram hur man pa varje forskola skapar lokala
strukturer som paverkar barns majlighet att vara socialt delaktiga i forsko-
lans veksamhet.

Modellen utgar fran antagandet att social delaktighet ar ett komplext fe-
nomen. Den omfattar hur strukturer inverkar pa forskolans verksamhet, och
hur dialektiken mellan strukturer och agentskap ger upphov till mekanismer
som producerar social delaktighet respektive social exkludering i konkreta
situationer.

En forklaringsmodell av detta slag bidrar till att avgransa och begriplig-
gora en del av verkligheten. | detta fall tillfér modellen ett satt att satta fokus
pa social delaktighet och dess problem. Modellen ar framtagen for ett prak-
tiskt syfte, det vill saga for att na en djupare forstaelse av barns sociala del-
aktighet. Modellen kan ses som en byggnadsstélining”, som goér det mojligt
att rora sig mellan olika sociala nivaer. Den sager daremot inget om vad man
ser pa de olika nivaerna. Detta &r en empirisk frdga. Den empiriska under-
sokningen illustrerar nivaforflyttningarna under bearbetning och analys, och
det &r harigenom som modellens vérde blir tillganglig for ndrmare gransk-
ning.

Forklaringsmodellen omfattar ett antal preciserade begrepp och relationer
mellan dessa begrepp. Med hjélp av denna begreppsstruktur har social delak-
tighet undersokts och forklarats. Som institution styrs alla forskolor av en
overordnad, formell struktur — forskolans laroplan. Pa varje enskild forskola
kommer personalgruppen att tolka denna formella struktur, och utifran tolk-
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ningen skapa sin vardagliga omsorgspraxis och sociopedagogiska praxis.
Centralt i dessa praxisar finns personalgruppens uppfattningar om barn, bade
med avseende pa hur man ser pa barn som medborgare och hur man ser pa
barns inflytande.

Tva olika barnperspektiv har framkommit: ~barn som snarlika, med snar-
lika behov” och barn som olika, med olika behov”. Fdrskola A &r ett exem-
pel pa en forskola vars verksamhet grundas i barnperspektivet barn som
snarlika. Konkret framtrader detta i att de dagliga aktiviteterna organiseras sa
att alla barn kan delta i dem. P& sa satt kan alla barn bli socialt delaktiga i
samma aktiviteter, och darigenom ockséa sedda som primara agenter i kam-
ratgemenskapen.

Forskola B, C och D &r exempel pa forskolor vars barnperspektiv utgar
fran uppfattningen barn som olika. Har organiseras olika praxisar for olika
grupper av barn. | en sadan organisering sarskiljs barnen fran varandra, och
de blir inte primara agenter i samma kamratgemenskap.

Social delaktighet paverkas aven av hur personal beméter barn i konkreta
situationer. Det &r detta som har studerats empiriskt och analyserats med
utgangspunkt i modellen. Har pavisas hur man uppfattar barns sociala delak-
tighet i termer av barns inflytande, det vill sdga hur man ser pa barnets per-
spektiv. Tre olika barnroller framtradde inom de bada praxisarna: “barnet
som aktor”, “barnet som individuellt subjekt” och “barnet som kollektivt
subjekt”. Synen pa barnets inflytande avgor barnets handlingsutrymme ge-
nom att det omfattar olika frihetsgrader och handlingarna far darmed olika
mojlighetskostnader.

Personalgruppens konstruktion av barnet, sa som det framtrader genom
den empiriska undersdkningen, kan betraktas som ontologiska modeller som
strukturerar det korporativa agentskapet pa varje forskola. Det innebar att
agentskapet innehaller interna relationer mellan objektet “barnperspektiv”’
och objektet “uppfattningen om barnets perspektiv”’. (P4 goda grunder kan
man anta att det finns manga fler objekt i strukturen som skapar korporativt
agentskap, men dessa har inte studerats i denna studie).

Genom att anvanda forklaringsmodellen i den empiriska undersékningen
ar det nu mojligt att atervanda till modellen och gora antagandet att relatio-
nen mellan barnperspektiv och uppfattningen av barnets perspektiv &r en
generell struktur, som formar villkoren for aktiveringen av erk&nnadenme-
kanismen respektive reifikationsmekanismen. Det korporativa agentskapet,
sa som det framtratt i den empiriska undersokningen, kan sammanfattas i
foljande tabell.
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Personalens barnperspektiv

Barn &r snarlika Barn &r olika
Personalens Kollektivt subjekt Forskola A Forskola D
uppfattning av Forskola B
Barnets Individuellt subjekt Forskola A Forskola C barn med
perspektiv DS

Aktdr

Férskola C

Tabell 11. Det korporativa agentskapet.

Det korporativa agentskapet och dess utfall i form av praxis kan nu place-
ras in i modellen éver forskolans strukturer. Personalgruppens korporativa
agentskap tolkar de formella strukturerna utifran agentskapets normativa
standpunkter om vad barn &r och vad barn behdver. Utfallet kan ses i form
omsorgspraxis och sociopedagogisk praxis, vilka villkorar barns handlings-
utrymmen och hur erkannande och reifikationsmekanismen genereras. Pa sa
séatt kan varje forskoleavdelnings lokala strukturer illustreras, vilka skapar
forskolans delaktighetsmiljo. Nedan visas forskola C:s och A:s delaktig-

hetsmiljéer.
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Figur 33. Delaktighetsmiljo i forskola C.
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Figur 34. Delaktighethetsmiljo i forskola A.

Giltighet och Overforbarhet

| detta avsnitt diskuteras avhandlingen och dess resultat utifran fragor om
giltighet och éverforbarhet. Overforbarhet galler studiens applicerbarhet pa
andra fall. Giltighet gor ansprak pa att forklaringsmodellen belyser villkor
for emergens av for barns sociala delaktighet.

I avhandlingen gors en atskillnad mellan handelser och mekanismer. Me-
kanismer, till skillnad fran handelser, kan inte observeras. De maste harledas
ur héndelserna. For att kunna gora det krdvs att ontologiska antaganden,
epistemologi och metodologi ar férenliga. Denna forening ska ha framskri-
vits pa ett ingdende satt sa att lasaren kan bedoma dess giltighet. Det innebér
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att de argument som ligger till grund for forklaringsmodellens konstruktion
antas vara och kan foljas pa ett transparent satt. Likasa bor det vara tydligt
hur modellen har prévats i den empiriska studien, och hur denna prévning
resulterade i att relationer som villkorar erkdnnandemekanismen kunde iden-
tifieras

For att l4saren ska kunna gora en giltighetsprovning ar det dven viktigt att
forskaren presenterar sitt ontologiska perspektiv. Det ger en forstaelse av de
teorier jag valjer och vad jag grundar min forskning pa. Jag utgar fran en
kontextuell vérldsbild (Pepper, 1942). | denna antas att verklighet ar foran-
derlig och svarfangad, och inte forstas pa annat satt 4n genom en analys av
den komplexa helheten (Lundegard, 2004). Denna varldsbild &r férenlig med
mitt ontologiska antagande om att ménniskan har en medfddd, biologiskt
grundad socialitet, det vill sdga ett fundamentalt behov av att ’hdéra till”, och
att hon for sin 6verlevnad ar beroende av den sociala omgivningen. Det ar
utifran denna ontologiska utgangspunkt jag har undersokt villkoren for for-
skolebarns sociala delaktighet.

Valet av kritisk realism betraktar jag som forenligt med en kontextuell
verklighetsuppfattning. Med utgangspunkt i den kritiska realismens perspek-
tiv om att den sociala verkligheten bestar av relationer och dess begrepps-
bildning kring emergens och struktur och agentskap har forklaringsmodellen
for barns sociala delaktighet skapats. Forklaringsmodellen ligger till grund
for valet av metodologi. Denna har beskrivits som en jamférande flerfalls-
studie med etnografiska observationer som dokumenterats i faltanteckningar.
Detta metod- och teknikval ger trohet mot den studerade kontexten, det vill
saga minimalt ingripande i kontexten, och detaljrikedom i atergivandet av
den. Arbetet med att bearbeta och analysera data har visat att modellen &r
applicerbar pa empirin. Teoretiskt relevanta uttalanden om de studerade av-
delningarna har mdjliggjorts. Om den empiriska tekniken dr godtagbar ur
tillforlitlighetssynpunkt (jfr redovisningen kap 4) kan darmed studien antas
ge giltiga beskrivningar av delaktighetsvillkor och delaktighetsménster i de
enskilda fallen.

Studien medger inte generalisering pa statistisk grund, eftersom urvalet inte
ar representativt for nagon definierad population. Fragan ar da vilken giltig-
het utdver de studerade fallen resultatet har. Min slutsats &r att giltighetsan-
spraket inte galler det empiriska materialet utan forklaringsmodellen. | den
empiriska tillampningen visar modellen hur en intern relation i det korpora-
tiva agentskapet, mellan synen pa barns plats i samhéllet (barnperspektiv)
och synen pa deras inflytande (forestallning om barnets perspektiv), sétter
villkor for erkdnnandemekanismen och ddarmed for barns sociala delaktighet.
Denna slutsats &r analytisk och det &r den jag betraktar som 6verforbar — en
analytisk generalisering (Yin 2007). Som sadan kan den 6verforas till och
provas pa andra kontexter (organisationer, platser) dar man verkar for barns
sociala delaktighet. Forklaringsmodellen kan da tjana som en pragmatisk
brytningsteori (Gustavsson 2011), dvs. en teori som har syftet att vidga per-
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spektiven pa den vardagliga verkligheten. ~Jag ser nigot annat d4n du. Men
det jag ser kan ocksa du se” (ibid. sid. 233). Vad sadan perspektivvidgning
kan tillféra ar blottlaggande av de latenta krafter som framjar respektive
hindrar social delaktighet. Ett villkor ar dock att l&saren eller anvandaren tar
stallning till forklaringsmodellens substans och ontologiska utgangspunkter,
och uppfattar dessa som fruktbara i analysen av forutsattningar for social
delaktighet. Slutsatserna kan da bli kontextéverskridande och ha rekonstruk-
tiv giltighet (Fritzell 2009).

Avslutning

Av Sveriges invanare dr tva miljoner barn. Att tillforsakra dem goda upp-
vaxtvillkor i enlighet med FN:s konvention om barns rattigheter &ar en viktig
samhéllsfraga

Artikel 12 i FN:s konvention om barnets réttigheter handlar om barnets
ratt att séga sin mening i fragor som rér dem och fa asikten beaktad i forhal-
lande till dlder och mognad. Andra artiklar papekar att barnet har ratt till
gemenskap och att delta i lek, vilket innebar att barn ska fa vara delaktiga i
vardagslivet. | praktiken har det visat sig vara svart att folja och att imple-
mentera konventionen i samhallets organisationer for barn. | barnkonventio-
nen finns ett spanningsforhallande mellan olika perspektiv. Dels behdver
barn omsorg och skydd (artikel 3) och dels &r barn en aktor och deltagare
(artikel 12). Har galler det for verksamheter, sasom forskolan, att kunna ba-
lansera dessa diametralt olika perspektiv till varandra, det vill sdga beddéma
barnets behov i forhallande till barnets aktorskap. Detta innebér att barn &r
utelamnade till vuxnas attityder till och férestallningar om barn nér det galler
ratten att fa gora sin rost hord och fa mojlighet att vara socialt delaktig i
verksamhetens aktiviteter.

I det implementeringsarbete av barnkonventionen som har genomforts i
Sverige har det slagits fast att alla myndighetsbeslut som inverkar pa barn
ska ta hansyn till barns delaktighet och till barns béasta. Inrdttandet av myn-
digheten ”Barnombudsmannen” var ett led i att dvervaka efterlevandet av
barnkonventionen. ”Barnombudsmannen” genomfor vartannat ar sedan 1995
en enkatundersdkning med syfte att kartldgga hur Sveriges kommuner arbe-
tar for att implementera barnkonventionen. Resultaten visar att det finns en
hel del arbete kvar att gbra, och de stora utmaningarna &r att omsatta beslut i
styrdokument till praktik och handling. Det vill s&ga de flesta kommuner &r
dverens om vikten av innehéllet i barnkonventionen, men vet inte hur de ska
genomfora delaktighetskraven i praktiken.

Det finns en tydlig relation mellan samhéllets forestaliningar om barn och
hur barns delaktighet utformas. Forestallningarna paverkar maktforhallandet
mellan vuxna och barn, och darigenom ocksa barns majligheter att vara so-
cialt delaktiga pa samhallets arenor (Moses 2008). Foreliggande studie visar
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hur samhéllets forestallningar om barn genom superveniens paverkar forsko-
lans personalgrupper nar de organiserar strukturerna i forskolan. Personal-
gruppernas normer och varderingar bade majliggér och hindrar barn att bli
socialt delaktiga i forskolans verksamhet. Detta blir annu tydligare om bar-
nen har en diagnos, som Downs syndrom. Diagnosen forstarker attityder och
forestéllningar, eftersom personalgruppen blir tvungen att organisera struktu-
rerna efter en tydlig funktionell skillnad. Avhandlingen har visat att denna
organisering kan utgora ett klart hinder for barns sociala delaktighet. Rela-
tionen mellan barns agentskap och forskolans strukturer kan innebdra att
barn strukturellt segregeras fran varandra, vilket forsvarar social delaktighet
i gemensamma aktiviteter. Relationen mellan agentskap och struktur kan
ocksa innebara att barns asikter inte erkanns. Barnkonventionens krav pa
social delaktighet for barn i forskolan kraver att kommunerna blir varse vad
social delaktighet &r for slags fenomen, och vad som kravs for att social del-
aktighet ska uppsta i interaktioner i forskolan.

Denna avhandling visar att barns sociala delaktighet inte pa ett sjalvklart satt
uppstar bara for att forskolan forelaggs att implementera delaktighet i dess
verksamhet. Den visar dven att det inte finns nagra enkla l6sningar for hur
delaktighet kan genomforas. Delaktighet borjar i vuxnas syn pa barn, och
darmed ocksa i vuxnas syn pa sig sjalva. Dessa manniskoperspektiv ar fore-
stallningar som finns i samhallet, vilka bade avspeglar och forandras med
tidsandan. | dagens individualistiska samhélle ar det latt att delaktighet ses
som en egenskap. Delaktighet forlaggs till barns formaga att pa ett empatiskt
satt ta plats och lata sin rost horas, och delaktighetssvarigheter forklaras med
barns tillkortakommanden. Avhandlingens resultat visar att fokus bor flyttas
fran barnen till de vuxna for att kunna forklara villkoren for barns sociala
delaktighet, och hur dessa villkor kan paverkas. Aven komplexiteten i feno-
menet har pavisats. Okad forstaelse for denna komplexitet kan vinnas genom
att rikta uppmarksamhet mot dilemman som uppstar i forhallandet mellan
den offentliga sektorns styrning och de lokala verksamheternas tolkning och
utférande. Denna avhandling forsoker bidra till en sadan forstaelseckning
men mer forskning behdvs om relationen mellan formella strukturer och
personalgruppens agentskap, och hur denna relation inverkar pa villkoren for
barns sociala delaktighet.
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Summary

Background

This thesis seeks an explanation for the phenomenon of children's so-
cial participation in pre-school activities.

‘Participation for children’ became a familiar term with the introduc-
tion of the Convention on the Rights of the Child in 1989. This caused re-
searchers to become interested in the concept. Researchers study how partic-
ipation affects children when participation is implemented in different con-
texts, but the meaning and content invested in the concept of participation
varies widely.

Through the ratification of the Convention, the concept of participa-
tion became a political term. This led to participation becoming a central
concept in the curricula. In these, the concept is taken as a norm, and there
are implied expectations about how the norm is to be understood and trans-
lated into practice.

Participation is today a term that is widely used both in research and
in politics. The term is used in a way that makes participation seem like a
self-explanatory concept, a concept that everyone understands and thinks
about in the same way. But that is not the case. Categorization of research
studies on children's participation has shown that participation encompasses
different ideas. This shows that the term needs to be defined and analysed
critically, not least when it is used in scientific and political contexts.

Participation is a social process, and these processes give the concept
different meanings. Three main perspectives emerged during categorization.
The first meaning, 'participation in the role as citizens ', is about political or
public participation. Children should be involved as advisors in public deci-
sions, which can give the experience of having influence in social decisions.
In the second meaning, ‘participation in the control of one’s own life ', it's all
about personal participation. Children should be involved in important deci-
sions concerning their own lives, which can give a sense of having influence
over things that affect the self. The third meaning ' participation in everyday
life ', encompasses two diametrically different approaches-individual partici-
pation and social participation. 'Individual participation ', is about being
engaged in the performance of an activity. 'Social participation' is about the
child's experience of belonging to a community, and doing something to-
gether with others.

The focus of this thesis is on ' social participation in everyday life ',
and is based on an ontological assumption. This is that humans have an in-
nate, biologically-based sociality, a fundamental need to ‘belong ', and are
dependent for their survival on the social environment. It is against this onto-
logical background that the study explains social participation. In the study,
social participation is defined as something that occurs in the interaction
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between people who are in a specific context. This means that social partici-
pation is localized in the dialectic between the structures of the context and
the actions of the individuals. In order to explain social participation, both a
theoretical, concept-defining study that takes into account this dialectic, and
an empirical investigation, are required. Furthermore, there is an assumption
that the functional differences between children highlight and reinforce atti-
tudes and conditions prevailing in the pre-school. This can facilitate the ex-
amination of social participation, and therefore children both with and with-
out Down’s syndrome are involved in the study.

Structure of the thesis

The opening chapter deals with previous research on children’s participation,
specific research on the social participation of children with and without
disabilities in pre-school, and research on how pre-school structures affect its
practice. This is followed by a theory chapter dealing with the thesis’ scien-
tific theory, critical realism. Using concepts from critical realism, a model
for explaining social participation is constructed. Then, the empirical study
is presented as a multi-case study with observations of children in pre-
school. Field notes from observations are processed and analyzed. Thereaf-
ter, the results from pre-school departments are described, both separately
and in comparison with each other. The thesis ends with discussing conclu-
sions from the results, as well as the validity and broader applicability of the
thesis.

A critical realistic point of departure

The ontological and methodological basis of the thesis is a critical realist
perspective. The ontological cornerstone of critical realism is the idea that
theoretical concepts, interpretations and explanations of the world are in
some way associated with the fact that social reality is differentiated and
stratified. However, there is always a barrier between the object being stud-
ied and the study and knowledge of that object. The only way to get past the
barrier is to study the impact of the object on reality, and to conceptualise
these effects. The result is never exact, but neither is it completely taken out
of the blue. There is always some relationship between the result of a study
and the real object, and in the best cases, this relationship is reliable.

Critical realism is a scientific theoretical approach, in which the rela-
tionship between structure and agency is central. It can thus clarify the rela-
tionship between the structural conditions and the individual's freedom of
action, and how social participation can arise in this relationship. Critical
realism emphasizes the need to anchor the study object in an ontology. The
answer to the ontological question ' what is needed for social participation to
exist? ' helps to define concepts so that an explanatory model for social par-
ticipation in pre-school can be created.
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Concepts

The explanatory model is built from concepts that are related to each other.
The concepts and relational assumptions are taken from critical realism.
Through the concepts, a particular thought content can be abstracted and
clarified, which allows the basic characteristics of the social reality to be
interpreted and made intelligible. The relationships between the concepts
represent a design that explains how a phenomenon, such as social participa-
tion, occurs in reality. The concepts that are central in the thesis are: rela-
tionship, structure, agency, emergence, mechanisms, roles, positions, and
freedom of action.

A structure is defined as the internal relationships between different
objects. These objects can be social phenomena. The relationships between
the objects create a force that allows a phenomenon to emerge. The objects
give the phenomena its quality and constitution. Social structures consist of
internal relationships between objects: roles, positions and associated prac-
tice. The freedom of action varies between different roles. Some have more
degrees of freedom and thus lower opportunity costs of action than others.
This creates a vertical relationship between the role holders.

Structures are created, reproduced or transformed by the agency of in-
dividuals. Established structures precede and set conditions for agency.
Structure and agency are not entirely separable in reality, but to be able to
study their relationship, it is necessary to distinguish analytically between
the collective behaviour of the agency and the conditions that the structures
allow. Both structures and agencies produce mechanisms, which make things
happen in the world. The mechanisms in the structures are activated by
agencies and produce phenomena and events such as social participation.
The outcomes of the mechanisms can thus be studied, while the mechanisms
and emergence are hidden under the observed surface.

To identify the mechanisms that enable social participation and social
exclusion, a causal analysis by retroduction was conducted, and to find the
object whose internal relationships creates the structure of social participa-
tion a structural analysis by retrodiction was conducted. These analyses in-
volve a thought process that reconstructs the fundamental conditions for
something to be what it is. The mechanisms that were abstracted were as-
sumed to be a recognition mechanism, which can produce social participa-
tion, and a reification mechanism, which can produce social exclusion. The
objects that were abstracted and formed the structure of social participation
were assumed to be ‘belonging to the pre-school ', ' interpersonal interaction
leading to acknowledge, ' commitment ' and ' situational dependent autono-
my .

Thus, it is not the events that are the focus of the study i.e. the expres-
sions of social participation and social exclusion that can be seen in action in
pre- schools, but the structures that condition the actions, the mechanisms
that produce the events and the emergence that underlies that which is im-
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mediately observable. These may explain the observed events, make sense of
their characteristics, and thus enhance the understanding of how to influence
and change them.

Explanatory model for social participation

The explanatory model consists of three social levels - institutional, inter-
individual and individual level. At the institutional level, the explanatory
model defines the key relationships between the preschool's formal struc-
tures (curriculum) and the agency of the personnel. The pre-school curricu-
lum is based on care, teaching, upbringing and play. It conditions the per-
sonnel group’s corporate agency when the personnel create the pre-school's
local structures, practice of care and practice of socio-pedagogic and rela-
tionship to the children's peer community. These practices are social struc-
tures consisting of internal relationships between staff roles and child roles,
role positions and associated care and socio-pedagogy, in which the pre-
school’s activities are carried out. Children live in these structures, and their
primary agency reproduces these structures when they create their peer
community.

At the inter-individual level, interactions are in focus and these are af-
fected by the individual's intentions. The intention at the individual level
emerges as a desire for and a sense of social participation in a shared activi-
ty. Feeling activates one of the social structures, practice of care, practice of
socio-pedagogic or peer community, allowing the individual to take on a
possible role. She wants this to be recognized by the Other. The Other as-
sesses the situation, and develops intentions which emerge as a response.
The response activates either the recognition mechanism or the reification
mechanism, and the outcome of the mechanisms can be observed in terms of
social participation or social exclusion. Social participation allows roles to
be co-ordinated, such that joint action can occur in an activity. Social exclu-
sion prevents role coordination, and excludes the individual from the activi-
ty. The model also indicates that the situations where interaction occurs are
influenced by the pre-school's structures, in that they limit the freedom of
action by preventing certain actions and allowing others.

Purpose and research questions

The aim of the thesis is to explain the phenomenon of children's social par-
ticipation in pre-school. The explanation is achieved through construction of
an explanatory model based on the aforementioned ontological assumption
and concepts from critical realism, as well as an examination of how social
participation is constituted in practice and how the mechanisms are activated
there.

With the explanatory model as a starting point, an empirical study of
children's social participation in pre-schools is made. This is performed in
order to test the model in practice, and to examine how social participation
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emerges, i.e. how recognition and reification act in the social interaction
between pre-school teachers and pre-school children.

The empirical study can be broken down into a number of questions:

e  What are the forms of the structures in the study’s pre-schools?

e What is the relationship of the staff to the children's peer communi-
ty?

e How are children's social participation patterns formed in relation to
the pre-schools’ different structures?

o How are, specifically, the participatory patterns of children with
Down'’s syndrome, formed in relationship to the pre-schools’ differ-
ent structures?

e How can the relationship between children's social participation pat-
terns and the structures of the individual pre-school be understood?

Methods

The empirical study is designed as a case study, where four depart-
ments in each pre-school are treated as individual cases. The pre-schools
have children with Down’s syndrome who are between 4 and 5 years old. In
each department the staff selected, in addition to the child with Down’s syn-
drome, three more children between 4 and 5 years old without Down’s syn-
drome for the study. They also selected two out of the staff group to partici-
pate in the study. The study included 16 children (five with Down’s syn-
drome) and five staff. The pre-schools were given the names of pre-school
A, B, CandD.

Data collection was done through observation of the children, two
days per child. At the same time, field notes were taken about what hap-
pened with and around the children. During the observations, the duration of
every situation the children were involved in was recorded. Conversations
with personnel were also held and these conversations were sound recorded.

The field notes were processed in different ways within the framework
of the explanatory model of social participation. The conversations were
listened to and relevant parts transcribed.

Result

Organization of practice in the pre-schools’ social structures

The personnel group organizes the practice of care and practice of socio-
pedagogical functions by structuring the day into various activities. These
activities were analyzed from the field notes. The selection of activities was
found to vary very little between the departments. In the practice of care, all
departments organized meal times, rest, undressing and getting dressed, hy-
giene, comfort and closeness, caring conversations and caring play. In prac-
tice of socio-pedagogic, all departments organized planned activities, educa-
tional play, social training, tidying, and conflict resolution. Departments in
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pre-schools A and C also organized educational conversations. However, the
activities were carried out in different ways. The organization and carrying
through of activities reflected the local structures of the specific pre-school.

An underlying cause of how the staff group organized their practice
seemed to be how they defined pre-school children and their needs. Here it
became apparent that functional differences were significant. Early in the
thesis, it was assumed that the functional differences between children could
have an impact on participatory processes. The result of the personnel
group’s definition of children and their needs suggests that such differences
had relevance in practice. Two ways of relating to children could be ob-
served.

In the departments of pre-school A, pre-school children with and
without Down’s syndrome were regarded as similar, with similar needs. This
meant that the personnel group arranged care practices and socio-pedagogic
practices so that all children could use their situational autonomy when they
were offered activities. This meant that the children and their actions were
controlled by the same structures, and thus that the children were given the
opportunity to be socially involved in the same activities.

In the departments of pre-schools B, C and D, the personnel regarded
children with and without Down’s syndrome as different, with different
needs, and the children were categorised into different groups. The personnel
group structured different practices for the groups, and organized the activi-
ties according to the needs of the groups. This meant that children with and
without Down’s syndrome were separated structurally from each other, and
their actions came to be conditioned by different structures.

Children with a diagnosis were, as we have seen, regarded as similar
to other children in pre-school A. In the other pre-schools they were regard-
ed as children in need of special assistance, and therefore had to be treated in
a particular way. This last can be explained by the diagnosis containing an
aspect of social construction. This indicates that a diagnosis is never a neu-
tral consequence of biological factors, but is also identity-forming. Norms,
beliefs and experiences shift the understanding of a diagnosis into the social
and cultural field, i.e. the way a diagnosis is understood. The diagnosis thus
has its own power. It fixes the standard for healthy and sick, normal and
abnormal, and expected or accepted behavior. For this reason the power of
the diagnosis affects how personnel regard children with a diagnosis. It cre-
ates the institutionalised image of what is normal and what is abnormal, and
how the deviant can be identified and managed.

This process can be important for children's opportunities for social
participation in the peer group. The results indicate that social participation
in the same practice of care and practice of socio-pedagogic is a pre-requisite
for a child to become a member of the children’s group as the primary agent.
This membership means that children are included in the peer community, is
conditional upon its structure, and enables social participation in the chil-
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dren's collective games. The results thus indicate that the personnel’s defini-
tion of pre-school children and their needs, and thus how they organize
structures, is of crucial importance for the child's participation in the peer
community, and thus their opportunity to be a playmate, have playmates and
possibly even a friend.

Child roles and their positions in relation to adult roles

The results also show that the interaction between the children and staff of
the various departments had different characters, which also affected how
practice was organized and conducted.

In practice of care there are internal relationships between the child
roles of care-seekers and care-receivers, and the personnel role of care-
providers. In practice of socio-pedagogic the internal relationship is between
the child role of pupil and the staff role of teacher. The relationships between
children's roles and staff roles in both practices are vertical, where the per-
sonnel have a position of authority in relation to the children. This means
that personnel in the role of teachers and caregivers have lower opportunity
costs and greater degrees of freedom than children in the roles of care-
receivers and pupils have. In interactions with children, this may mean that
the personnel have a stronger mandate to admonish children and educate
them, and that children are expected to acquiesce to this. This is noticeable
in pre-schools A and D when the reification mechanism is activated if the
children do not want to participate in the planned activities. Their actions are
ignored, and they are persuaded by the personnel to join in. But in pre-school
C, the results showed that when children opposed the personnel's activity
proposals, their opposition was recognised, they were listened to and a solu-
tion was sought that everyone could accept. This shows that the interaction
between personnel and children could be handled in different ways, even
though the relationship is structurally vertical.

The difference seems to depend on how the personnel group defines
children’s roles within the various practices. Children can be seen as sub-
jects, i.e. as being subject to influence, or as agents, i.e. someone to seek
dialogue and consensus with. These roles are based on completely different
ontologies of what a child is. In the subject perspective, children are regard-
ed as ' becomings . They are under development, a person in the making,
who is being formed and needs guidance in their development. In the agent
perspective, children are ' beings '. They are something here and now, citi-
zens with rights to express their views and have a say in decisions. None of
the pre-school departments has a purely one-sided definition of children’s
roles, but it is noticeable that one of the definitions tends to be more promi-
nent than the other. It is this dominant view of children which conditions
how practice is organized, and how the size and nature of the action space is
determined.
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The subject perspective has its roots in theories of psychological de-
velopment. Children's functionalities and abilities are assessed according to a
normative scale, and they are expected to attain age-specific development
goals. To achieve these goals, the child is deemed to need care, education
and upbringing. The results suggest that there are two variants of the subject
perspective in the pre-schools of the study.

The difference is that in one variant has a more collective perspective
on how children should be taken care of and nurtured. A child's needs for
comfort and closeness are answered quickly and in a similar way.
Sociopedagogically, the children are presented with planned activities,
which they should perform in order to develop. In the second variant, the
starting point for the personnel is the signals coming from the child. There is
an individualised perspective on how care and teaching to be given to the
children. The children's personalities, character traits, inclinations and talents
are important and affect the personnel's interpretation of the situation and
how they respond to the each child's expressions. In care, a response can
come quickly or with a delay, and attention is given in more varied ways. In
sociopedagogy the children are assigned to tasks, but these are adapted to the
children's abilities and educational conversations occur during implementa-
tion.

A child in the role of agent is considered to be able to choose, stick to
their choice, take a position on an issue, have an opinion that they can com-
municate and argue for, and achieve influence over their lives. They have
their own experiences and levels of understanding, which they use in interac-
tions. The child as agent is expected to participate in, influence and be influ-
enced by the social and cultural world they live in. In relation to personnel, it
is envisaged that children use their own views and actions to affect the care
and socio-pedagogy.

These different roles condition the actions of children in different
ways. The results indicate that if children are defined as a collective subject,
the recognition mechanism is activated if children follow instruction from
the personnel, while the reification mechanism appears to be activated if
they show that they do not wish to participate. When a child is defined as an
individual subject, this appears to affect the mechanisms in a different way.
The recognition mechanism is activated if the child indicates that it will en-
gage in the personnel’s activities. If they show a different desire, it seems to
activate the reification mechanism and the personnel try to persuade them to
take part. If the children maintain their lack of interest the recognition mech-
anism appears to be activated and the children are allowed to opt out of the
activity. This interplay between the reification mechanism and the recogni-
tion mechanism in these situations is subtle, and how the child actions are
conditioned can only be seen in practice. If persuasion results in children
agreeing to participate in the activity, or if they stand firm and thus remain
outside the activity, is thus something that cannot be predicted.
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In the role of agent, the results suggest that children’s actions are condi-
tioned by the recognition mechanism being activated both when they follow
staff instructions, are protesting against these or offer their own proposals.
The recognition mechanism is easily activated, giving the children great
freedom of action and hence potential for social inclusion. This means that
the children get more degrees of freedom to act in interactions with staff, and
their opportunity costs for protesting will be lower compared with children
who are defined as subjects, particularly as collective subjects.

Conclusions regarding children's social participation in pre-school

The situation in which the interaction and the actions of the individual occur,
are conditioned by the pre-school's structures. The conditions have been
shown to have a significant impact on the activation of the recognition
mechanism, and thus on the emergence of social participation. Important
relationships between structure and agency that allow children's social par-
ticipation in collective activities of the pre-school have been identifies in the
study, as well as what social inclusion is and what it can do by virtue of its
nature.

Through a structural analysis by retrodiktion, four aspects of social
participation could be abstracted. These aspects were taken to constitute the
structure of the phenomenon, and define the basic properties of and nature of
social participation. The aspects were ‘belonging to the pre-school ', " inter-
personal interaction leading to acknowledge, ' commitment ' and ' situational
dependent autonomy . Internal relationships between these objects allow the
emergence of social participation, which with its own generative force can
coordinate roles and produce co-operative activity.

An important relationship between structure and the personnel group's
corporate agency is affected by the staff's approach to pre-school children
and their needs. This can be termed the personnel’s child perspective. In
order for children to have the opportunity to be socially participated in the
same activities, they must be encompassed by the same practice. This seems
to be possible if pre-schoolers are seen as similar, with similar needs. This
child perspective will enable staff to organize practice of care and practices
of sociopedagogic so that all children can be made subject to the same prac-
tice, offered the same freedom of action, and thereby have shared experienc-
es.

This type of organisation also seems to be required to allow children
to become members of the child group as primary agents. In this way they
become members of the peer community and are given the opportunity for
social participation in communal plays.

Another important relation between structure and agency is affected
by how the personnel group views children in the role of care recipient or
pupil, and how the freedom of action of the children is shaped by this. This
can be described as the relationship of the personnel group to the child’s
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perspective. In order for the practices to allow social inclusion in most situa-
tions, a large room for maneuver with many degrees of freedom is required.
This seems to be possible if the child roles are defined as agents. If this is
done, the actions of the children will often activate the recognition mecha-
nism, and social participation will arise in the situations.

The inference that the child perspective and relationship to the child’s
perspective of the personnel group are important for the practical realization
of social participation can be seen as a general conclusion. This can be ap-
plied to other contexts where the aim is to promote the social participation of
children. The explanatory model can in these contexts be employed as a
pragmatic assay, through which the forces that promote and hinder social
participation can be traced. A pragmatic assay aims to provide new and
broader perspectives on everyday reality. By applying the model one can
examine one’s own practice and identify potential obstacles to social partici-
pation. It can also be used as a basis for further research, in which further
constructions of child perspectives and relations to child’s perspectives can
be identified.
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Bilagor

Bilaga 1
Information till forskolor om projektet” Intervention for delaktighet”

Vid Pedagogiska institutionen, Stockholms universitet, arbetar en forskargrupp med ett tre-
arigt projekt om barns samspel i forskola sedan januari 2009. Projektet heter Intervention for
delaktighet”. Sé&rskilt intresserar vi oss for kamratkontakterna mellan barn med och utan
funktionsnedséttningar. Vi &r en grupp med stor erfarenhet av forskning om férskola och
funktionell olikhet, bestdende av psykologer och sjukgymnaster med bakgrund i barnhabilite-
ring, samt undertecknad, professor i pedagogik, som har det 6vergripande ansvaret. Projektet
finansieras av Vetenskapsradet, ett statligt organ for forskningsfinansiering, och 4r godként av
etikndmnden vid Karolinska Institutet.

Det ar kant, fran tidigare forskning och frén praktisk erfarenhet, att kamratsamspel vid funk-
tionell olikhet kan vara problematiskt och att aktiva pedagogiska insatser behdvs for att ge
stod i samspelet, inte bara at barn med funktionsnedsattningar utan at hela gruppen. Vi har i
tidigare studier foljt grupper med motoriska, kognitiva och sensoriska (blinda och seende)
olikheter och i ndra samarbete med forskolornas personal prévat hur man kan ge stod. Vi vill
nu ytterligare utveckla och préva sadana idéer, i grupper dels med barn med och utan cerebral
pares, dels med och utan Downs syndrom.

Vi vill filma fyra barn, 4-5 ar, med och utan funktionsnedsattningar, som leker i grupp till-
sammans med forskollarare. Vi filmar med tva kameror varav en skots av en personal fran
forskolegruppen och den andra av o0ss. Vi gor noggranna, mycket detaljerade beskrivningar
och analyser av samspelet och diskuterar ingaende med personalen hur gruppen kan fa stod.
Grundtanken, som vi provat i tidigare studier, &r en s.k. tolkande intervention, dar man gar in
och klargor samspelsforlopp och visar pa utvecklingsméjligheter, men utan att ta 6ver barn-
gruppens lekinitiativ. Pa s& satt kan man gora leken mer tillganglig for barn med funktions-
nedsattningar, och anda respektera kamratgruppens aktivitet, inte ta éver och styra gruppens
beteende. Vi skulle vilja folja gruppen under en termin, med videoinspelningar (sju ganger)
och samtal med berdrd personal (fem ganger). Dessutom gora observationer av barnen i lek-
gruppen (tva dagar per barn), och korta individuella samtal med alla barn pa avdelningen som
fyllt 4 & om kompiskontakter samt lamna ut enkat till all personalen i forskolan om inklude-
ring. Denna undersdkningsmodell har provats vid ett antal forskolor och givit goda resultat.
Personalen har upplevt projektet som meningsfullt och anvandbart och tagit 6ver idéer till den
dagliga verksamheten. Vill ni ha mer detaljerad information om projektet kommer vi gérna ut
till er forskola.

Vi foljer strikt de etiska reglerna for pedagogisk forskning. Vi inhdmtar individuellt tillstéand
frén foraldrarna till de barn som filmas. Alla garanteras anonymitet, materialet &r bara till-
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gangligt for forskargruppen. Vi betonar frivilligheten att delta och rétten for foraldrar och
personal att avbryta medverkan om de sé& énskar. Vi hoppas pa Er medverkan i detta projekt,
vars syfte ar att ytterligare berika forskolevistelsen fér barn med funktionsnedséattningar.

UIf Janson, professor Eva Melin, doktorand
ulf.janson@ped.su.se eva.melin@ped.su.se
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Bilaga 2
Information till foraldrar om projektet ”intervention for delaktighet”.

Lek mellan barn i foérskolan ar av storsta betydelse for barns utveckling och sociala valbefin-
nande. Darfor ar det angeldget att verksamheten anpassas till vars och ens férutsattningar. Nar
det géller barn med funktionsnedséttningar ar forskolan och kamratkontakterna lika viktiga
som for alla andra barn men vi vet, genom forskning och praktisk erfarenhet, att dessa barn
kan ha svart att fa tilltrade till kamratgruppens gemenskap.

Sedan borjan av 2009 pagar ett tredrigt forskningsprojekt vid Stockholms universitets pe-
dagogiska institution. Syftet ar att 6ka kunskapen om samspel i barngrupper och att utveckla
ett praktiskt anvandbart arbetssatt for att stodja kamratkontakterna. Projektet &r finansierat av
det statliga Vetenskapsradet och godkant av etiknamnden vid Karolinska institutionen. |
projektgruppen ingar pedagogikforskare, psykologer och sjukgymnaster med Iang erfarenhet
av barn, forskola och arbete med funktionsnedséttningar.

Vi vénder oss till forskolor dar barn med cerebral pares eller Downs syndrom ingar i
barngruppen. Vi videoinspelar och analyserar leksituationer och utvecklar, i samarbete med
forskolelérare, ett arbetssétt for att underlatta samspel mellan barn med och utan funktions-
nedséttningar. Sedan prévas och utvérderas arbetsséttet tillsammans med férskoll&rarna och
forskolan informeras om véra resultat. Arbetet utfors under en termin, vid 7 tillfallen. Ditt
barn far delta i lek i en liten grupp tillsammans med jamnériga barn och forskollarare fran
samma avdelning. Det sker i den miljé och med material som barnen kanner till och &r vana
vid. Arbetsséattet, ”den tolkande interventionen”, handlar om att stodja den spontana leken och
gora den tillganglig och begriplig for alla. Barnet utsétts inte for ndgot obehag eller nagra
manipulationer. Det &r lekaktiviteten, inte barnen, som metoden paverkar. Den &r praktiskt
anvéandbar och ger, enligt forstudier, goda resultat.

Forutom detta arbete gor vi observationer i forskolemiljon och pratar individuellt med
barnen om kamratskap samt later forskolepersonal svara pa en enkat om inkludering.

Vi vill med detta arbete bidra till en &nnu battre férskoletid och social gemenskap for barn
med olika forutsattningar. Det vore vardefullt om Ditt barn far vara med i projektet. Om Du
langre fram vill avbryta barnets medverkan far det inga konsekvenser for barnets forskolevis-
telse. Onskar Du mer information kan Du kontakta ndgon av nedanstiende.

UIf Janson Eva Melin
professor fil.mag.; doktorand
janson@ped.su.se eva.melin@ped.su.se
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Bilaga 3

Inhamtande av tillstand for barns deltagande i projektet”intervention
for delaktighet”

Undertecknade gor en delaktighetsstudie av barn med funktionsnedsattningar i forskolan,
sérskilt vad galler kamratkontakter. Syftet ar att understka hur man med pedagogiska metoder
kan stdja barnets kompiskontakter och samspel med andra barn. Projektet ar finansierat av
det statliga Vetenskapsradet och godkant av etiknamnden vid Karolinska institutet.

Vi videoinspelar grupper dar barn med funktionsnedsattningar leker med andra barn (ett
barn med och tre barn utan funktionsnedsattning) och med en forskollarare. Tillsammans med
forskollararen tittar vi sedan pa samspelet och diskuterar hur man skall underlatta det. Med
hjalp av nya inspelningar provar vi det som framkommit i diskussionerna och undersoker hur
barnens delaktighet paverkas. Var erfarenhet fran flera tidigare studier visar att ett sadant
arbetssatt har god effekt pd samspel och gemenskap. Barnen upplever inspelningarna som
roliga. Forskolorna tycker att studien &r larorik. Allt sker med vélkanda personer, miljéer och
material och utgar fran forskolans géngse arbetssitt och rutiner. Inga barn utsatts for kritik
eller obehag.

Undersokningen innebar att en person kommer att finnas pa plats och géra videoinspel-
ningar vid sju tillfallen. Vi gor ocksa observationer da vi féljer varje barn i lekgruppen under
tva dagar i forskolan for att kartlagga barnets delaktighet. Allt insamlat material ar konfidenti-
ellt, ocksa videofilmerna. Det anvands endast inom forskargruppen och filmerna visas bara
for berord personal. Inga namn eller bilder pa barn eller personal kommer att forekomma i
rapportering fran projektet.

Vi ber harmed om tillstand for Ditt barn att delta i denna undersokning. Deltagandet &r
frivilligt och kan nar som helst avbrytas utan att det far nagra konsekvenser for Ditt barns
forskolevistelse. Om Du ger Ditt medgivande ber vi Dig fylla i nedanstdende talong och
lamna till férskolan. Har Du fragor, kontakta garna nagon av nedanstaende projektledare.

UIf Janson Eva Melin

professor fil.mag.; doktorand

janson@ped.su.se eva.melin@ped.su.se

Jag ger mitt tillstand att ... (barnets namn) far delta i

grupplek och videoinspelas inom projektet Kamratsamspel mellan barn med och utan funk-
tionsnedséttning i forskolan.

.................................................................. (underskrift)

.................................................................. (namnfortydligande)
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