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Abstrakt

Syftet med studien har varit att utveckla forstaelse for barns forutsattningar att
skapa och uppratthalla kamratrelationer i institutionella miljder genom att
undersoka pedagogers uppfattningar om fenomenet barns relationsarbete.
Studien har en fenomenografisk ansats och det har genomférts kvalitativa
intervjuer med atta pedagoger som arbetar pa fem forskolor med fyra olika
pedagogiska inriktningar. Resultatet i studien synliggor nagra tankbara
variationer av uppfattningar som pedagoger kan ha om fenomenet barns
relationsarbete. Med utgangspunkt i studiens fragestallningar formulerades
kategorier utifran informanternas utsagor. Kategorierna som beskriver
pedagogers uppfattningar om barns forutsiattningar for relationsarbete ar
toljande; Forskolan som institution ger unika forutsittningar, Den fysiska miljon och
tillgang till material - centrala utgingspunkter, Individens unika forutsittningar,
Gruppklimatet som grogrund samt Sambhdillets normer som begrinsning.
Kategorierna som beskriver pedagogers uppfattningar om sin egen roll i barns
relationsarbete ar foljande; Observator och analytiker, Medlare och forebild,
Organisator och kontaktformedlare samt Terapeut och frigorare. Uppfattningarna
indikerar att barn kan fa ett relativt gott stod i sitt skapande och
uppréatthdllande av relationer i forskolan. Genom att anvanda kategorierna
som reflektionsunderlag for yrkesverksamma pedagoger kan studien bidra
med kunskap till det pedagogiska féltet om barns forutsiattningar till
relationsarbete i forskolan.

Nyckelord: Barns relationsarbete, Fenomenografi, Forskola, Forutsattningar,
Kamratrelationer, Uppfattningar
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Inledning

Som blivande forskolldarare har vi ett spannande och varierande yrkesliv
framfor oss som till stor del utgors av moten med manniskor. Den sociala
samvaron i en institutionell! miljo som forskolan utgdér innebdar manga
utmaningar for bade oss vuxna och for barnen. Det ar inte sjalvklart att man
som barn i forskolans miljo kan orientera sig i tillvaron tillsammans med sa
manga andra unika individer. Barns sociala utveckling angar vart uppdrag
som pedagoger i forskolan, och det ar just forutsattningar for barns arbete med
att skapa och uppratthalla kamratrelationer som utgor problemomradet i vart
examensarbete.

I denna studie definierar vi begreppet relationsarbete genom att vi later det
illustrera barns skapande och uppréatthallande av relationer. Det visar hur vi
tanker att detta dr ett arbete som barnen gor och att de ar aktiva i detta
relationsarbete. Relationsarbete samlar har barns skapande och uppratthallande
av relationer med sina kamrater i ett enda begrepp. Vi vill tydliggora detta sa
att lasaren av detta arbete forstar vilken innebord vi lagger i begreppet.

Forskolan som arena utgor en komplex miljo dar barn med olika erfarenheter
och behov méts och forvantas kunna samspela och hantera relationer med
varandra (Ivarsson, 2003). Enligt laroplanen for forskolan ska barnen fa
mojlighet att trdna sin samarbetsformdaga och sociala utveckling och har har
ocksa pedagogerna ett ansvar att skapa forutsattningar for detta (Skolverket,
2010). Vikten av att bli inkluderad i barngruppen under vistelsen pa forskolan
och betydelsen av att kdnna samhorighet med lekkamrater ser vi som
betydelsefull. Men att ha en kamrat innefattar mycket mer dn forméagan att
kunna samarbeta och ta del av andras perspektiv. Att ha en kamrat bidrar
aven till emotionellt vdlmaende och sjilvbilden stirks (Ihrskog, 2006;
Jonsdottir, 2007). Att ha kamrater att identifiera sig med och kédnna
samhorighet med ar av stor betydelse for barns identitetsutveckling (Ihrskog,
2006). Bristande sjalvfortroende ar ofta en gemensam egenskap hos mobbare
och mobboffer men mobbningens framsta bidragande faktor ar dock vanligtvis
relationsproblem (Hoistad, 2001). Barns relationer med kamrater ar av
grundlaggande betydelse i barns liv och paverkar, och paverkas av, hur
vardagen i forskolan utformas. Forskolan ar for barnen en arena for skapande
och wuppritthallande av relationer, dar samhorighet mellan kamrater
manifesteras pa olika satt, bl.a. genom inneslutande och uteslutande

institution (lat. institu 'tio 'inrattning’, 'anordning', 'undervisning', "utbildning', av instituo uppfora’,
'inrdtta’, 'uppfostra’, 'undervisa' m.m.), inom samhallsvetenskapen bendmning pa de normer och regler som
strukturerar ménskligt handlande till bestaende eller aterkommande beteendeménster. Institution &r alltsa
narmast liktydigt med etablerad konvention. Institutioner kan vara formellt reglerade i lagen, som t.ex.
skolan /.../ Institutioner standardiserar beteenden och 6verfor sedvanjor mellan generationer och dr darmed
av stor betydelse for den sociala ordningen. http://www.ne.se/lang/institution, Nationalencyklopedin,
hamtad 2012-11-10.




handlingar som kan beskrivas som tva sidor av samma mynt da det ena
forutsatter det andra (Bliding, 2004).

Barns modgjligheter och forutsattningar att skapa och manifestera relationer
inom forskolans ramar dr beroende av hur olika situationer uppstar som
mojliggor detta (Bliding, 2004). Det ar vuxna som till stor del styr hur barns
vardag struktureras och eftersom barn tillbringar mycket av sin tid i forskolan
tillsammans med manga andra barn som de behdver forhalla sig till och skapa
relationer med, sa far det konsekvenser for pedagogerna i deras arbete med
barnen (Ihrskog, 2006). Hur pedagoger uppfattar barnens egenskaper och
tardigheter ar beroende av pedagogernas tidigare erfarenheter, attityder och
intryck som delvis dar beroende av den institutionella miljo som forskolan
utgor. Genom dessa uppfattningar formedlar pedagogerna den syn och
forvantningar de har pa barnen vilket paverkar barnens forutsittningar att
utveckla sociala fardigheter (Jonsdottir, 2007).

Problemomradet i var studie ror alltsa barns relationsarbete som fenomen, och
inom detta intresserar vi oss for forutsdttningar som barn ges att skapa och
upprétthdlla relationer i institutionella miljder. Vi har valt att fokusera en av
manga tankbara forutsiattningar, - pedagogerna som arbetar i forskolan och
deras forstaelse for fenomenet. For att skapa fOrstdelse for manniskors
handlingar, tex. hur pedagoger agerar i olika situationer i forhallande till
barns relationsarbete, behover man forst skapa forstaelse for hur de uppfattar
fenomenet och de situationer som uppstar (Marton & Booth, 2000).

Larsson (1986) menar att reflektion ar utgdngspunken for manniskors
eventuella forandringar i larandet. Ett synliggérande av tankbara variationer i
uppfattningar om “barns relationsarbete” skulle kunna bidra till samtal och
reflektion over den egna praktiken hos verksamma pedagoger i forskolor.
Larsson menar vidare att: “uppfattningar ofta dr den oreflekterade grund pd vilken
dsikter vilar.” (s. 21). Har ser vi betydelsen av att undersoka pedagogers
uppfattningar om barns fOrutsdttningar till relationsarbete och hur
pedagogerna uppfattar sin egen roll i detta, da pedagogers forstaelse av
fenomenet paverkar barnens forutsattningar att utvecklas socialt och skapa
goda kamratrelationer under sin vistelse i forskolan.



Bakgrund

Vi kommer under detta avsnitt dela med oss av den litteratur och forskning vi
tagit del av och som vi tar stdd fran i var diskussion senare i detta arbete. For
att fortydliga och synliggora de omraden om barns relationer vi anser vara
relevanta for detta arbete har vi valt att dela upp foljande avsnitt i fyra delar.
De fyra delarna gar under rubrikerna; Perspektiv pd barns relationsskapande i
dagens forskning, Forskolan som institutionellt sammanhang, Forutsdittningar for
relationsskapande och Effekter av diligt fungerande relationsskapande.

Forskning och litteratur

Perspektiv pd barns relationsskapande i dagens forskning

Under 2000-talet har det gjorts en hel del forskning som fokuserar barns
vardag i skolan och pa fritiden, deras identitetsarbete och relationer med
kamrater (se bl.a. Bliding, 2004; Gustafson, 2006; Ihrskog, 2006). Enligt
Gustafson (2006) har flertalet av den senaste tidens forskning som just handlat
om ovan nimnda omraden utgatt fran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv
vilket innebar att barn ses som sociala aktorer som formas av men ocksa ar
delaktiga i konstruerandet av sin egen kultur. Barndomen i sig ges har ett
egenvarde och man ser inte barn endast i egenskap av blivande vuxna.
Eftersom barn i detta perspektiv ses som aktiva och sociala kulturskapare och
kulturanvandare innebar det att de inte dr passiva mottagare av en vuxenstyrd
omgivning. Ett socialkonstruktionistiskt perspektiv forklarar alltsa att barn
“gOr” relationer i ett givet ssammanhang, i unika situationer och att de ar aktiva
medskapare av sin kultur (Gustafson, 2006).

Forskolan som institutionellt sammanhang

Forskolan innebdr en ny och annorlunda kontext for barnen dn den hemmiljo
de ar vana att vistas i sedan tidigare. I forskolan moter barnen vuxna
auktoriteter som inte dr deras egna fordldrar eller narstaende slaktingar, en
stor barngrupp med individer som de flesta, om inte alla, dr obekanta for
barnet. Ocksa den fysiska miljon med fordelning av rum och yta samt tillgang
till leksaker och material innebar nya forhallanden for barnet (Corsaro, 1988). I
forskolan finns uttalade regler som exempelvis kan innebéra att skorna stalls
pa hyllan i kapprummet och att man sitter pa sin plats i samlingen och runt
lunchborden. Forutom dessa uttalade regler finns aven outtalade regler som
exempelvis kan innebara att vissa leksaker lampar sig bast att leka med innan
lunch, eller att man pa fredagseftermiddagar inte stokar fram alla leksaker.
Regler, rutiner och aktiviteter ser ut pa ett visst satt pa grund av den specifika
forskolekontext de rader inom (Ivarsson, 2003).



I den traditionella forskolekontexten ar rutinaktiviteter nagot som ar standigt
aterkommande, pa sin unika plats och tid, dag efter dag (Ivarsson, 2003).
Ivarsson menar att dessa rutinaktiviteter ger barnen kunskaper om olika
aktiviteters inneborder och funktioner men de utgdr dven interaktionella
resurser. Ivarsson menar att dagen i forskolan, forskoletiden, dr indelad efter
halltider och mellanrum. Halltider och mellanrum ger barnen olika méjligheter
till och inflytande 6ver exempelvis val av aktiviteter och sociala relationer.
Halltiderna kan vara samlingar och maltider, medan mellanrummen ar tiden
dédremellan. Vid mellanrummen far barnen mojlighet att anvanda och utveckla
kunskaper och information som de tillagnat sig tidigare vid bland annat
hélltiderna. Forskolans rutiner innebar avbrott som leder till att barnen ofta
blir avbrutna eller storda i sina lekar som paverkar barnens relationer negativt.
Barnen blir efter varje avbrott tvungna att omforhandla sina relationer mellan
avslutet av en aktivitet och inledningen av en ny, dvs. forhandla om vem man
ska leka med och detta kan stora barnen i deras arbete med att skapa narmare
relationer med vissa kamrater (Ivarsson, 2003; Tellgren, 2004). Att hela tiden
behova skydda sin aktivitet och sin gemenskap visar pa omtaligheten som
finns i barns skapande av relationer i den ofta rutinstyrda forskolan (Tellgren,
2004). Resultatet blir da manga génger att andra barn som forsoker ta sig in i
gemenskapen utesluts. Inneslutning medfor darfor ofta uteslutning i samma
stund (Ibid.). Men avbrotten kan ocksd ses som en resurs i barnens
relationsskapande da ett avbrott i en aktivitet kan bidra till att barn som
hamnat utanfor leken forsta gangen kan fa mojlighet att omprova sitt tilltrade
ndr nya gruppkonstellationer skapas (Ivarsson, 2003). En av slutsatserna som
forskare drar ar att det for barnen innebar en stor pafrestning att ingd i en
grupp hela dagarna, da arbetet med att skapa och forsvara relationer kan vara
kravande och tar bade tid och energi i ansprak (Bliding, 2004; Ihrskog, 2006).

Kamratrelationer skapas nar barngrupper triaffas regelbundet och bade
forskolan och skolan hor till sddana sammanhang dar detta sker (Williams,
2001). Forskolans kultur byggs upp och bestar bland annat av gemensamma
aktiviteter, upptackter och erfarenheter (Ivarsson, 2003). Ivarsson anvander
kamratkulturer som beteckning for vad som skapas genom att vara deltagare i
en sadan kulturell kontext. Kamratkulturer erbjuder bland annat narhet och
langvariga relationer (Ibid.). Corsaro (2000) definierar kamratkultur (Peer
Culture) enligt foljande:

I define peer culture as a stable set of activities or routines, artifacts, values, and concerns

that children produce and share in interaction with peers. (s. 92)

Forutsittningar for relationsarbete

De flesta barn har under deras forsta tre levnadsar fatt mojligheten att mota
och leka med andra barn (Corsaro, 1988). Vid dessa tillfdllen har leken skett i
hemmet alternativt i en annan miljo, dock brukar barnet alltid ha sin(a)
fordldrar ndarvarande. Motet med andra barn i en sddan situation innebar att
det oftast inte dr mer dn ett eller tva barn som barnet méter och interagerar
med. Corsaro menar vidare att denna typ av méten - lek mellan kamrater nar
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barnen dr sma - innebéar en viktig del i barnets erfarenhet av interaktion med
andra individer, barn som vuxna, redan bekanta alternativt moten med nya
individer. Forskolan blir sedan for de flesta barn en ny typ av kontext som
barnet moter. For att kunna handskas med det nya sammanhanget som
forskolekontexten innebar for yngre barn (se Ibid.) behover de vagledning av
vuxna i sin sociala utveckling och i sitt relationsarbete (se bl.a. Ihrskog, 2006;
Pape, 2001; Williams, 2001).

Ihrskog (2006) har i sin studie om barn och ungas villkor for relationsskapande
sett forutsattningar hos barn for att kunna skapa och upprétthalla relationer.
Att som barn och individ ha féorméagan att kommunicera, vare sig det ar genom
sprak eller handlingar, har visat sig ha betydelse for barnets
relationsskapande. Det har ocksa visat sig ha betydelse for relationsskapande
att som individ kunna kdnna empati?, vara arlig och lojal samt kunna
samarbeta och l9sa konflikter (Ibid.). Detta ar nagot som barnen lar sig genom
att mota och samspela med andra individer i olika sammanhang i barnets
omgivning. Hur barn blir bemétta i dessa sammanhang har darmed stor
betydelse for hur barnet kommer att uppfatta och se pa sig sjalv vilket d@ven
paverkar hur barnet kommer att bemota andra barn och individer (Ibid.).

For att kamratrelationer ska utvecklas behovs social kompetens® (Pape, 2001).
Social kompetens i sig dr nagot som darfor bade ar en forutsattning for att
skapa relationer, men dven nagot som utvecklas i en relation. Pape har i sin
studie sett vikten av motivation hos barnen i arbetet med att stirka och
utveckla barnens sociala kompetens. Barnen méaste vara motiverade for att vilja
andra varderingar och beteende, dvs. fordndringarna maste bidra till en
positiv inverkan i samspelet med andra individer. Pape visar ett exempel da
tva barn brakar om en dockvagn och visar att barn manga ganger kan vara val
medvetna om vad som anses vara “ratt” handlande i en situation for att fraimja
samarbete, dvs. att dar dela och samsas om dockvagnen, men finns inte
motivationen till detta “rdtta” handlande viljer barnen inte det
handlingsalternativet. Pape talar vidare om att barn behdver i arbetet med
varderingar och motivation, precis som manga andra ganger, konkreta
handlingar och upplevelser som de kan koppla till sitt vardagsliv. Enligt Pape
ar darmed de vuxnas roll och narvaro av stor betydelse for barns sociala
utveckling da de pa olika satt kan bidra med just detta.

2 Empati’ (nylatin empathi’a, av grekiska empa ‘theia 'héftig sinnesrdrelse’, "passion'), inlevelseformiga, fdrmaga
att kunna leva sig in i en annan ménniskas kanslolage och behov. Férmagan till empati dr vasentlig i olika
typer av vardarbete, men dven i mer vardagliga méanskliga relationer. Vanligen férmedlas den empatiska
forstaelsen av en bekriftande handling genom t.ex. minspel eller kommentar. En forutsattning for empati ar
féormagan att kunna skilja mellan egna kénslor och motpartens. http://www.ne.se/lang/empati,
Nationalencyklopedin, hdmtad 2012-10-07.

3 Social kompetens, férmaga att umgas och kommunicera med ménniskor i ens omgivning pa ett satt som

beframjar den sociala samvaron. Hog social kompetens anses vardefull i t.ex. skola och arbetsliv och kan,
som allt ménskligt samspel, 6vas upp och utvecklas. Begreppet har fatt 6kad anvandning under senare ar i
och med att individens roll i det sociala sammanhanget far allt stérre betydelse i ett globalt och
mangkulturellt samhalle. http://www.ne.se/lang/social-kompetens, Nationalencyklopedin, hamtad 2012-09-
05.

5



Att ha empatisk formaga, da konflikter av olika slag ar ett vanligt
forekommande fenomen i barns varld och darmed &dven i férskola och skola,
innebdr en grundlaggande forutsattning for att pa ett konstruktivt satt kunna
beméta och hantera de konflikter som uppstar (Pape, 2001). Av den
anledningen &dr det desto viktigare att barn i olika skolsammanhang far den
vagledning och stod som krdvs av pedagoger for att pa basta satt lara sig och
ta till sig hur andra och men dven hur man sjalv reagerar (Ibid.). Pape betonar
héar vikten av reflektion hos pedagogerna efter en konfliktsituation, for att vid
ndsta konfliktsituation kunna stddja och vagleda barnen dnnu battre. Pape
anser att vuxna bor kunna avgora genom tidigare erfarenheter och utifran
varje enskild situation huruvida de ska ga in i en lek och aktivt delta eller halla
sig pa avstand, oavsett om det skulle handla om en konfliktsituation eller om
det exempelvis skulle handla om att fa in ett barn i en grupp, och darefter
handla efter vad som bedoms ge bast forutsattningar for barnen.

En positiv identitetsutveckling &r till stor del beroende av att barn ingar i
trygga relationer och att ha en van bidrar aven med emotionellt vilmaende och
sjalvbilden starks (Ihrskog, 2006; Jonsdottir, 2007). Att ha kompisar har i
Ihrskogs studie (Ihrskog, 2006) visat sig ha en “avgorande betydelse for barn och
ungas livskvalité” (s. 158). Barn dgnar mycket av sin energi, engagemang och
vakna tid, bade i sina handlingar men &ven i sin tanke- och fantasivarld, at
sociala samspel och relationer mellan kamrater och vanner (Ivarsson, 2003;
Jonsdottir, 2007, Tellgren, 2004). D& manga barn i dagens samhalle spenderar
stor del av sin vakna tid i institutionella sammanhang, s& som forskolor,
papekar Ihrskog (2006) vikten av att barn far den tid och utrymme som beh&vs
for att dar kunna skapa och upprétthalla relationer. Pedagogerna har darmed
ett ansvar, menar Ihrskog, att framja kamratskapande och uppratthallande av
relationer hos barnen varfér pedagogerna har till uppgift att réja de hinder
som kan finnas och uppstéa bland barnen.

Ett hinder som kan begrdnsa barnen i deras relationsskapande dr sambhallets
syn pa vad som anses vara manligt respektive kvinnligt. Dessa forestallningar
och egenskaper ar inte nagot som vi manniskor ar fodda med utan de ar
inbyggda i vart samhalles struktur (Davies, 2003). Forestédllningen i vart
sambhalle ar bl.a. att pojkar och flickor har olika egenskaper och bl.a. viljer att
leka olika lekar (Svaleryd, 2002). Barn och vuxna anammar dessa
forestéllningar och forvantningar vilka i sig kan bidra till att de blir begransade
i sina handlingsalternativ (Davies, 2003; Svaleryd, 2002). Pedagoger i forskolan
bar ofta pa krav och forvantningar som ar konsrelaterade (Tallberg Broman,
2002). Pedagoger maste, enligt Svaleryd (2002), uppmarksamma dessa
forestdllningar for att inte sjdlva omedvetet bidra med stereotypa
genusstrukturer.

Det ar viktigt for barn att kinna samhorighet med andra barn i skolmiljon och
forhandlingar pagar standigt om vem som ar vems kompis, vilka som ska leka
tillsammans o.s.v.(Bliding, 2004; Ihrskog, 2006). Barns forutsattningar att
manifestera sina relationer och arbeta med sina relationsprojekt paverkas av
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hur lararen organiserar verksamheten i forskolan. T.ex. kan ldraren antingen
vdlja att dela in barnen i grupper eller att dldgga barnen sjdlva att organisera
sig i grupper. Hur larare viljer att gora paverkar barnens mdajligheter att
manifestera tillhorighet genom inneslutning av nagra, och direkt eller indirekt
uteslutning av andra. Ladraren paverkar hur olika situationer uppstar,
situationer som barnen anvander till f{6rman for sina pagaende relationsprojekt
(Bliding, 2004).

Ur barnens perspektiv kan olika uteslutande handlingar framsta som logiska
och nddvandiga i de situationer de uppstéar, som viktiga redskap i barnens
relationsarbete. Bliding (2004) sammanfattar det pa foljande satt:

For barnen i skolan dr det nodvandigt att forsoka skapa ordning och mening i denna
tillvaro for att kunna forstd och hantera den. Det innebar att sortera manniskor i den
narmaste omgivningen i olika samhdorigheter och gemenskaper samt att bekrdfta och

markera dessa infor varandra. (S. 45)

Men dven om pedagoger som arbetar med barn vet om de har forhdllandena,
kan det vara svart for vuxna, som star utanfor den kamratkultur barnen skapar
och verkar i, att forsta de regler och normer som styr dar. Det ar darfor av stor
betydelse att vuxna inom skolans organisation forstar hur barn arbetar med
relationer och framfdrallt forstar hur barnens kamratkultur fungerar, for att
kunna paverka densamma (Bliding, 2004).

I forskolan kan det tyckas som att relationerna som bildas ar flyktiga och att
barngrupper dessutom fordandras ofta, dock ar detta inte hela sanningen da
barn i forskolan vanligtvis triffas dagligen under lingre perioder och under
denna tid ofta bygger upp stabila relationer som kan vara under langre
perioder (Ivarsson, 2003; Tellgren, 2004). En forutsittning for relationer i
forskolan anser Ivarson (2003) vara att barn lir sig hantera den
variationsrikedom som finns bland dem. Ivarsson menar att barn kommer med
varierande erfarenheter till forskolan och vistelsetiden i sig dr dven den
varierad vilket innebar olika erfarenheter av forskolan. Varierad vistelsetid
medfoOr dven att barn inte alltid traffar samma kamrater i forskolan och/eller att
barn ibland bara hinner tréffas flyktigt. Ivarsson ser de varierade
erfarenheterna och vistelsetiderna som bade tillgdngar men &dven
begransningar av den sociala samvaron i forskolan.

Pape (2001) talar om vikten av att pedagoger ska vara uppmarksamma pa de
mojligheter som finns for barn att skapa och uppratthalla relationer. Pape ger
ett exempel pd tva barn som &ar i ett inledande stadie att utveckla en
kompisrelation sinsemellan, varfér pedagogen tar hjalp av fordldrarna dar hen
berdttar om situationen och foreslar att barnen eventuellt kan traffas och
umgas pa fritiden sa att relationen kan starkas. Pape paminner oss vuxna om
var viktiga roll som forebilder i barnens liv och att vi sjdlva dven maste tanka
pa hur vi agerar. Barn maste fa tillbringa tid tillsammans med vuxna som
“upptrider pd ett socialt kompetent sitt” (s. 186) for att sjdlv lara sig det. Pape
talar vidare om att det kan vara bra att pedagoger reflekterar bl.a. 6ver hur de
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sjdlva bemoter varandra i forskolan samt om/hur de visar formagan till empati
gentemot varandra men dven foraldrar.

Jonsdottir (2007) har studerat hur barn pa olika avdelningar i forskolan
upplever tillhorighet och samhorighet med kamraterna i gruppen. I Jonsdottirs
studie fanns indikationer pa att det kan skilja mellan avdelningar i hur
pedagogerna skattar barnens sociala kompetens och hur manga kompisar
barnen faktiskt har i gruppen, d.v.s. kompisar som de véljer och blir valda av. I
Jonsdottirs studie (Ibid.) gav olika avdelningar barn olika mdjlighet till socialt
samspel med kamrater vilket pekar pa att pedagogernas uppfattningar om
barns sociala kompetens blir till forvantningar pa barnen och att barn lever
upp till dessa forvantningar. Barn i forskolan ges saledes olika forutsattningar
att utveckla sin sociala kompetens och det kan till viss del kopplas till vilka
uppfattningar pedagogerna i forskolan har angdende barnens sociala
kompetens och deras relationer med jamnariga kamrater (Ibid.). Pape (2001)
ndmner dven att varierande fOrutsdttningar och mdjligheter till barns
utveckling kan uppsta av bristande reflektion hos pedagoger om de olika
sociala relationer som forekommer i barngruppen.

Effekter av diligt fungerande relationsskapande

Att inte kdnna tillhorighet med andra gor att man gar miste om att bli sedd,
accepterad och kdnna trygghet, samt att fa karlek och narhet (Hoistad, 2001).
Att bli avvisad frdn gemenskap med andra paverkar i det djupaste var
identitet, sjalvkansla och tillit (Ibid). Det har aven visat sig att barn som
utesluts fran gemenskap med andra barn presterar simre i skolan och har visat
sig vara sjuka oftare samt emotionellt instabila (se Jonsdottir, 2007). Vuxna i
barnens narhet kan gora en stor skillnad med att hjdlpa dem som varit/ar
utanfor att fa tillbaka sin sjalvtillit och méanniskovarde. Det som rdknas och
vad den utsatte kommer ihdg ar pedagogens insatser, engagemang och empati,
vilket gor att det 4r manniskan bakom pedagogen som den utsatte kommer
ihadg, inte pedagogen med dess pedagogiska arbete (Hoistad, 2001).

Olweus (1991) definierar mobbning enligt foljande:

En person ar mobbad nar han eller hon, upprepade ganger och under en viss tid, blir

utsatt for negativa handlingar fran en eller flera personer. (s. 4)

Negativa handlingar kan visa sig antingen verbalt eller fysiskt (Olweus, 1991).
Olweus skiljer mellan direkt mobbning och indirekt mobbning (se s. 5). Direkt
mobbning handlar om 6ppna angrepp pa offret medan indirektmobbning star for
utfrysning och social isolering. Han talar vidare om att mobbning utgar fran
att det finns en viss obalans i styrkeforhédllandena, d.v.s. den utsatte —
mobboffret — har svart att forsvara sig mot den eller dem som angriper och
darmed mobbar. Direkt mobbning, ofta med fysiska inslag, dr mer vanlig
bland pojkar an bland flickor. Dock dr den vanligaste formen, dven for pojkar,
mobbning som bestar av icke-fysiska medel sa som gester, ord o.s.v.



Den som mobbar far i situationen utlopp for alla sina problem som denne bar
pa, vilket exempelvis kan vara aggressioner, besvikelser eller krankningar
(Olweus, 1991). Dessa problem fors sa 6ver pa ett eller flera utvalda mobboffer.
Barn kan inte se och forsta denna komplexitet, varfor de vuxna maste hjalpa
till och forsoka avgora vad mobbarens aggressioner och problem grundas i
(Ibid.). Bristande sjalvfortroende dr ofta en gemensam egenskap hos bade
mobbare och mobboffer. For mobbningens framsta bidragande faktor star dock
vanligtvis relationsproblem (Hoéistad, 2001).



Syfte och metod

Vi presenterar har vart syfte samt de fragestallningar som ligger till grund for
var studie. Vi beskriver och motiverar darefter vart val av forskningsmetod
och vart tillvagagangssatt vid insamling av empiri och analys. Vi beskriver
ocksa hur vi enligt forskningspraxis forhallit oss till etiska 6vervaganden.

Syfte

Det 6vergripande syftet med var studie ar att utveckla forstaelse for barns
forutsittningar att skapa och uppratthalla kamratrelationer i institutionella
miljoer. I detta har vi valt att gora en avgransning mot en av dessa tankbara
forutsattningar; - pedagogers uppfattningar om barns relationsarbete. Det
precisa syftet med var studie blir darfor att upptiacka variationer i hur man
som pedagog kan uppfatta barns forutsattningar till relationsarbete samt hur
pedagoger kan uppfatta sin egen roll i detta.

De fragestéllningar som vi i studien soker svar pa ar:

e Hur uppfattar pedagogerna barns forutsattningar att skapa och
uppratthdlla kamratrelationer i forskolan?

e Hur uppfattar pedagogerna sin egen roll i barns relationsarbete?

Metod

Det precisa syftet med var studie ar att upptacka variationer i hur man som
pedagog i forskolan kan uppfatta barns forutsattningar till relationsarbete samt
pedagogens forstaelse for sin egen roll i detta. Enligt Larsson (1986) innebar en
kvalitativ metod att man “dgnar sig dt gestaltning av ndgot” (s. 20). Den
fenomenografiska ansatsen i sin tur dgnar sig at “gestaltning av hur ett fenomen
framstdr pd olika sitt hos minniskor” (Ibid.). Vi har darfor valt att utga fran en
kvalitativ forskningsmetod med en fenomenografisk ansats, dar vi belyser
tenomenet barns relationsarbete.

Fenomenografisk forskning - en kvalitativ forskningsmetod

Fenomenografisk forskning ar en kvalitativ forskningsanalytisk metod som
intresserar sig for variationer i manniskors sétt att erfara och uppfatta olika
aspekter av fenomen i var omvarld (Kroksmark, 1987; Marton & Booth, 2000;
Uljens, 1989). Man skiljer alltsa pa hur nagot dr och hur nagot uppfattas vara.
Marton (1981) beskriver tva olika perspektiv inom kvalitativ forskning och han
bendmner dessa som forsta ordningens perspektiv resp. andra ordningens
perspektiv. Med ett perspektiv av forsta ordningen undersoker man ett
omrdade genom att samla fakta, d.v.s. sddant som kan observeras. Med ett
perspektiv av andra ordningen fokuserar man manniskors olika uppfattningar
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och upplevelser av nagot, d.v.s. man soker inga sanningar utan forsoker istallet
forsta ett fenomen, hur detta framtrader f6or manniskor.

Uppfattningar ar ett av de mest centrala begreppen inom fenomenografin
(Alexandersson, 1994; Kroksmark, 1987; Uljens, 1989). Enligt fenomenografin
uppfattar manniskor omvérldens manga fenomen utifran tidigare erfarenheter
och upplevelser. Dessa uppfattningar bidrar till manniskors olika kunskaper
om och relationer till var omvarld och olika sitt att se pa den (Alexandersson,
1994; Svensson, 1984). Fenomenografin bygger pa och utgar fran att det bland
manniskor finns en kvalitativ variation av uppfattningar av samma fenomen.
Denna variation belyses i fenomenografiska studier genom olika
beskrivningskategorier, vilka utgdr resultatet (Alexandersson, 1994;
Kroksmark, 1987; Uljens, 1989). Kategorierna innefattar darmed manniskors
olika satt att erfara och uppfatta det studerade fenomenet och brukar beskrivas
som undersokningens utfallsrum (Alexandersson, 1994; Marton & Booth, 2000).
Utfallsrummet anses beskriva mainniskors kollektiva uppfattning av ett
studerat fenomen. Beskrivningskategorierna bidrar darmed till att man kan
gora uttalanden om vad som anses vara generella uppfattningar av ett visst
fenomen (Kroksmark, 1987).

En uppfattning bestar saledes av erfarenheter och upplevelser vilket i sin tur
medfor, d4 manniskor kontinuerligt erfar och upplever sin omvarld, att
uppfattningarna kan forandras. Kroksmark (1987) skriver:

Genom det dialektiska forhallandet i varlden och genom t ex undervisning ar det mojligt
for ménniskan att fordndra sin uppfattning av ett avgrinsat innehdll och pa sa satt

forandra sin kunskap. (s. 235)

Larsson (1986) anser att reflektion dr utgangspunken for manniskors eventuella
forandringar i larandet, varfor det kan anses vara viktigt att fa mojlighet att ta
del av andra ménniskors uppfattningar och sjalv eller tillsammans fa reflektera
over dessa variationer och dar fyller fenomenografiska studier och deras
resultat en viktig funktion.

Kvalitativa intervjuer

Inom fenomenografin har intervjuer varit det redskap som framst anvéants for
att studera och samla in data om individers uppfattningar (Kroksmark, 1987;
Marton & Booth, 2000). Den fenomenografiska intervjun ska vara inspelad for
att i efterhand kunna dokumenteras skriftligt ordagrant (Alexandersson, 1994;
Kroksmark, 1987). Att spela in intervjuerna ar att foredra framfor anteckningar
vid kvalitativa intervjuer. Om intervjuaren endast for anteckningar under en
intervju riskerar informantens redogorelser att filtreras genom intervjuaren
direkt under intervjun genom att det som sdgs kan missforstds, omformuleras
eller att intervjuaren hor fel. Delar riskerar att falla bort pa grund av urvalet som
maste goras av intervjuaren néar denne for anteckningar, da man omdgijligt kan
anteckna allt som sdags. Mycket av det som i stunden kan anses ovidkommande
kan i analysen sedan visa sig vara betydelsefullt. Dessutom innebar befrielsen
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fran att anteckna att intervjuaren kan koncentrera sig pa att lyssna mer aktivt
och att intervjun da i storre utstrackning kan fa karaktiren av ett samtal
(Denscombe, 2000).

Enligt Kvale (1997) ses intervjuaren sjdlv vara forskningsverktyget i en
kvalitativ intervju. Intervjuaren bor darfér vara palast pa det aktuella amnet
som ska ber0ras men &dven vara duktig pa att hantera sociala samspel.
Intervjuaren ska kunna fora samtalet och avgora vilka samt hur relevanta
foljdfragor bor stillas. Kvale talar vidare om att man blir en bra intervjuare
genom att intervjua, men dven genom att ldsa in sig pa intervjuer med allt vad
det kan innebdra. Dock utgor erfarenheten av verkliga intervjuer den
grundlaggande betydelsen.

Inom fenomenografin anvands kvalitativa intervjuer vilka kdnnetecknas av
djup-intresse och en dppen frigemetod (Kroksmark, 1987). Med djup-intresse vill
den som intervjuar komma at innehall som kanske inte ar synligt i samtalet
och genom Oppna fragor vill intervjuaren ta fasta pa intervjupersonens
avgransningar och satt att behandla en viss del och innehall. Den kvalitativa
intervjun brukar vara ostrukturerad och utspela sig som ett informellt samtal,
en dialog mellan intervjuaren och den som blir intervjuad (Kroksmark, 1987;
Kvale, 1997). Syftet med en kvalitativ forskningsintervju ar enligt Kvale (1997)
att: “erhdlla beskrivningar av den intervjuades livsvirld i avsikt att tolka de beskrivna
fenomenens mening” (s. 13). Det ar darfor viktigt att den intervjuade ges
mojlighet att utveckla sina tankar och kan komma ner pa djupet i &mnet, sa att
forskaren sedan i analysen kan f& syn pa det oreflekterade i deras svar snarare
an det reflekterade (Larsson, 1986). Kvalitativ intervju ar siledes det redskap
som vi valt att anvanda oss av i var studie da vart syfte “att undersdka
pedagogers uppfattningar” stimmer val med ovan beskrivna motiv till att
anvanda detsamma.

Urval

Fenomenografins forskningsintresse ligger i att beskriva de variationer som
finns i manniskors satt att erfara och uppfatta olika aspekter av var omvarld.
Man onskar darfor, enligt Larsson (1984), att sprida intervjuerna till “speciella
grupper som kan tinkas tillfora nya uppfattningar” (s. 29). I vart urval av
intervjupersoner har vi forsokt skapa forutsattningar for att kunna upptacka
variationer i de intervjuades uppfattningar och erfarenheter av vart fenomen
barns relationsarbete. Vi har darfor valt att intervjua atta pedagoger vid fem
forskolor med olika pedagogiska inriktningar. Pedagogernai vart urval arbetar
pa en forskola med waldorfpedagogisk inriktning (pedagog 1 och 2, se nedan),
tva olika forskolor med montessoripedagogisk inriktning (pedagog 3, 4 och 5),
en konventionell forskola med uttalad inriktning mot sprak (pedagog 6), samt
en konventionell forskola (pedagog 7 och 8). Forskolorna ar beldagna i tva olika
kommuner i norra Sverige. Da vi bada studerar till forskollarare var var
torhoppning att intervjua forskolldrare, vilket vi skrev i var intervjuforfragan
(missiv, se Bilaga 1). Det blev dock inte mdjligt att endast intervjua
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torskolldarare, varfor vi i arbetet valt att anvanda begreppet “pedagog” som en
mer allman benamning.

Pedagog 1: 47 ar, grundskolldrare inom waldorfpedagogik 2001.
Pedagog 2: 56 ar, forskolldrare 1991, waldorfforskollarare 1996.
Pedagog 3: 36 ar, forskolldrare 1997, montessorildrare 1999.
Pedagog 4: 44 ar, forskolldrare 1988, montessorildrare 1993.
Pedagog 5: 48 ar, forskolldrare 1986, montessorildrare 1999.
Pedagog 6: 28 ar, grundskolldrare tidigare ar 2008.

Pedagog 7: 61 ar, barnskotare 1973.

Pedagog 8: 57 ar, forskolldrare 1982.

Genomforande

Da vi bor pa olika orter i Sverige valde vi att dela upp intervjuerna mellan oss
och darmed genomfdra fyra intervjuer var. Vi valde att ta kontakt med
forskolorna pa olika satt da vi sedan tidigare i olika sammanhang varit i
kontakt med tva av de utvalda forskolorna, en konventionell forskola
respektive en waldorfforskola. Innan vi tog kontakt med forskolorna skrev vi
en intervjuforfragan (missiv, se Bilaga 1) dar vi beskrev vart syfte med studien
och vad vi onskade behandla under en eventuell intervju. Detta missiv
skickade vi ut via e-post till en sprak- respektive en utomhusinriktad forskola
medan vi till de forskolor dar vi hade kontakter sedan tidigare dverlamnade
missiven personligen. Da var tid var begransad och svaren om ett eventuellt
deltagande i var studie drojde fran forskolorna med spradk- och
utomhusinriktning, valde vi att kontakta dem via telefon for att fa snabbare
besked. Da den utomhusinriktade forskolan tackade nej valde vi darefter att
ringa till tvd montessoriforskolor och berdtta om var studie varefter vi
skickade ut den formella intervjuforfragan i efterhand via e-post till dem som
valt att tacka ja eller funderade pa det.

Bade i vart missiv men dven vid personlig kontakt informerade vi om att vi
Onskade att spela in intervjun. Till dem som valt att tacka ja till att delta i var
studie, skickade vi ut ett dokument med punkter med ingangsfragor kring
barns relationsarbete (se Bilaga 2) for att informanterna skulle fa mojlighet att
fundera och forbereda sig infOr intervjun, men utan att kunna formulera
tardiga svar. Det sistnamnda var sarskilt viktigt for oss eftersom var ambition
var att gora kvalitativa intervjuer dar samtalet till storsta delen styrs av den
intervjuade sjalv (se avsnittet ovan om kvalitativa intervjuer).

Intervjuerna dgde rum pa pedagogernas respektive arbetsplatser dar vi satt i
ett enskilt rum for att inte bli stérda under intervjuns gang. Undantaget ar en
intervju som genomfordes enligt informantens 6nskemal i intervjuarens hem i
lugn och ro. I enlighet med kvalitativa intervjuer 6nskade vi ge dessa
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karaktiren av Oppna samtal kring barns relationsarbete. Da barns
relationsarbete kan anses vara ett brett problemomrade valde vi i intervjuerna
att utga fran de frageomraden vi redan skickat ut till informanterna och under
intervjuerna bad vi dem helt enkelt berdtta om hur de tankte kring varje punkt.
Vi hade éaven till var egen hjilp skrivit nagra forslag pa foljdfragor till
respektive omrade som eventuellt skulle kunna hjdlpa dem att utveckla sina
tankar och svar under intervjuns gang. Det fungerade ocksa som ett stod for
oss som ovana intervjuare att ha forberedda foljdfragor i beredskap. Dock
anpassade vi vara foljdfragor utifran vad pedagogerna berdttade om, da de ju
skulle styra samtalets riktning till stor del. Ibland behdvdes inte vara fardiga
foljdfragor anvandas alls vilket mycket berodde pa informanternas talflode
och det var ocksa var ambition att faktiskt ha en tillbakahallen roll och tillata
tysta pauser for att ge informanten utrymme att fundera. Att fortsatta vara
tyst, upprepa fragan, upprepa informantens senaste ord och erbjuda exempel
kallar Denscombe (2000) att sufflera. Att be om exempel, be informanten att
klargora eller ge fler detaljer kallas att folja upp och att sammanfatta
tankegangen kallas att kontrollera (Ibid.). Var avsikt var att anvanda dessa
intervjuknep for att gora det mdjligt for informanterna att fordjupa sina
tankegangar kring dmnet. Under samtalen berdttade pedagogerna mer eller
mindre fritt om sina erfarenheter och uppfattningar om barns relationsarbete
och vi gjorde sa gott vi kunde for att f6lja Denscombes rad.

Var ambition var att f& intervjuerna att vara i minst 45 minuter, da for korta
intervjuer (under 30 minuter) skulle kunna innebara att informanterna inte far
tillrackligt mycket tid att fordjupa sina uttalanden (Uljens, 1989). Den kortaste
intervjun varade i 30 minuter medan den ldngsta intervjun varade i 67
minuter. Alla intervjuer bortsett fran den kortaste genomférdes pa mer an 45
minuter. Den sammanlagda tiden med inspelat material blev sex timmar och
50 minuter och i stort sett allt detta transkriberades for analys. Det som inte
transkriberades var t.ex. smaprat i borjan eller i slutet av intervjun som vi
ansag vara ovidkommande for studien.

Analys och tolkning

Vart inspelade material har vi valt att transkribera ordagrant pa papper, i
enlighet med hur Alexandersson (1994) och Kroksmark (1987) beskriver att
intervjuer bor bearbetas i fenomenografiska studier. Vi har forsokt jamfora de
olika svar vi fatt i vara intervjuer vilket Larsson (1986) menar ar kdrnan i en
kvalitativ analys. Larsson menar vidare att denna process; att synliggora
variationer i individers olika uppfattningar, krdver ingaende ldsning och
reflektion. Genom att ldsa igenom vara intervjuer flertalet gdnger och genom
att samtala med varandra om hur vi bada uppfattar intervjusvaren samt det vi
tycker oss kunna lasa “mellan raderna” har vi gemensamt forsokt hitta likheter
och skillnader i pedagogernas sétt att erfara och uppfatta barns relationsarbete.

I enlighet med fenomenografiska studier har vi valt att kategorisera de likheter
och skillnader vi har uppfattat finna i vart empiriska material (se bl.a. Marton
& Booth, 2000; Uljens, 1989) for att ddrefter mer ingdende kunna reflektera
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over huruvida dessa variationer eventuellt skulle kunna hora ihop och bilda en
och samma Kkategori eller inte. Kategorierna vi forst skapade nar vi
strukturerade upp vart resultat har vi kritiskt sett 6ver och bearbetat for att
skapa battre kategorier som tydligare avgransar och ringar in de faktiska
variationer som vi kan se framtrdda i vart intervjuunderlag.

Etiska dverviganden

Examensarbeten i grundutbildningar pa universitet och hégskolor betraktas
inte som forskning om de inte syftar till vetenskapliga publiceringar, dock ska
dessa arbeten folja och tillampa god forskningsetik. Infor och under var studies
gang har vi sett till att folja vetenskapsradets riktlinjer for humanistisk-
samhaéllsvetenskaplig forskning (se Vetenskapsradet, u.d.). Fyra huvudkrav
beldgger det grundlaggande individskyddskravet i forskningen. Huvudkraven
ar foljande; informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt
nyttjandekravet. Informationskravet innebadr att forskaren ska informera alla
eventuella medverkande och berdrda i forskningen om det huvudsakliga
syftet, det ska d@ven upplysas att deltagandet ar frivilligt. Samtyckeskravet star
for att de medverkande sjdlva ska fa avgora huruvida de vill stdlla upp med en
medverkan eller inte. Personuppgifterna om de medverkande ska behandlas
under storsta konfidentialitet och man ska darmed se till att forvara dessa sa
att ingen obehorig kan ta del av materialet. Uppgifter om enskilda personer
insamlat frdn undersokningar far endast anvandas for vetenskapliga syften
vilket nyttjandekravet syftar pa.

Vi valde att skriva i var intervjuforfragan (missiv, se Bilaga 1) att “vart intresse
med arbetet ligger i barns skapande och uppratthallande av relationer”, och att
vi darfor ville “intervjua forskollarare och hora deras erfarenheter inom
omradet barns relationsarbete”. Vi ansag att orden “forutsattningar for barn att
skapa och upprétthalla relationer”, som utgor en del av vart syfte, eventuellt
skulle komma att péaverka och styra pedagogerna i deras tankar och
funderingar infér och under intervjun. Vi anser att de inblandade fatt
tillracklig information om vart arbetes huvudintresse. Pedagogerna fick dven
ta del av en forfragan angaende en eventuell intervju, bade via missivet och
muntligt, och att de skulle kontakta oss huruvida de var intresserade att delta.
Detta alternativ gav pedagogerna olika handlingsalternativ med ett fritt val om
de ville stalla upp i var studie. Da vi inte fatt svar fran vissa forskolor som vi
mailat missivet till inom ett par dagar ringde vi upp dem for att veta att vart
missiv kommit fram och héra om de hade last det. Da somliga forskolor
tackade nej till att delta blev det, som vi redan namnt tidigare, att vi ringde till
andra forskolor for att snabbare fa ett svar. Vi berédttade da 6ver telefon delar
av vad som stod i missivet, men sa aven att vi skulle skicka den informella
intervjuférfragan via mail med information som de skulle fa ta del av.

I missivet, men dven muntligt, meddelade vi att vi kommer att behandla alla
deras personuppgifter konfidentiellt och att intervjumaterialet endast ska
anvandas for detta forskningsandamal. Vi fragade om de accepterade att vi
spelade in intervjun och papekade dven da att de kommer vara helt anonyma i
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var studie dar namn pa forskolor och pedagoger inte ska tas upp. Av denna
anledning har vi valt att inte ta hansyn tillinformanternas kon i beskrivningen
vi ovan gjort av de pedagoger som varit med i var studie. Vi anser det inte
heller vara relevant utifran studiens syfte. Vi har dven valt att inte koppla ihop
en viss pedagog med ett visst citat da vi dven dar anser att vem som sagt vad
inte ar relevant i vart fall. Dock har vi valt i var beskrivning av de atta
pedagogerna att ndmna dalder samt utbildning da vi anser detta kan ha
betydelse for och paverka de intervjuades individuella uppfattningar och
erfarenheter. Viss information om de intervjuade tanker vi kan vara intressant
for lasare av vart examensarbete for att bilda en liten uppfattning om vem vi
har intervjuat.
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Resultat

Har nedan presenterar vi hur vi har tolkat det empiriska materialet genom att
formulera kategorier som representerar de variationer i uppfattningar som vi
tolkat i vara informanters uttalanden. Vi har formulerat kategorierna med stod
i Larsson (1986) som ger exempel pa hur en sddan process kan gestalta sig. Vi
har delat upp resultatet i tva delar utifran studiens fragestallningar som lyder:

e Hur uppfattar pedagogerna barns forutsattningar att skapa och
uppratthdlla kamratrelationer i forskolan?

e Hur uppfattar pedagogerna sin egen roll i barns relationsarbete?

Fragestallningarna har vi formulerat om till rubriker i detta avsnitt och under
varje rubrik presenteras de tillhorande kategorier som vi tagit fram. Till varje
kategori ger vi exempel ur det empiriska materialet i form av citat for att ge
lasaren majlighet att sjdlv folja med i vara resonemang samt att ta stallning till
huruvida man finner var tolkning rimlig. Vi vill paminna om att citaten endast
erbjuder sma glimtar av det totala materialet som vi har analyserat och tolkat
utifran dess helhet.

Vi vill poédngtera for lasaren att de uppfattningar om barns forutsattningar att
skapa och uppritthalla kamratrelationer i forskolan som vi kategoriserat,
uttrycks av flera av de intervjuade pedagogerna. Det ar alltsd inte sa att en
pedagog enbart gett uttryck for en enda uppfattning. Vi har kunnat se att de
flesta av kategorierna vi har skapat omfattas av nastan alla pedagoger som vi
har intervjuat. Undantagen ar att endast tre av de atta pedagogerna har
bidragit till kategorin “Samhallets normer som begransning” da de var de
enda som gav uttryck for att se pa barns forutsattningar for relationsarbete ur
ett genusperspektiv, samt att tva pedagoger till skillnad fran de ovriga sex
pedagogerna fokuserade markbart mindre pa materialets betydelse i
forhallande till barns relationsskapande i forskolan. Dessa tva pedagoger
bidrog alltsa inte till utformandet av kategorin “Den fysiska miljon och tillgang
till material - centrala utgangspunkter”.

I vart empiriska material kan vi se att pedagogernas forstaelse for sin egen roll
i barns relationsarbete i forskolan har direkta kopplingar till hur de uppfattar
barns forutsiattningar att skapa och uppratthdlla kamratrelationer. Dock
framtrader samma “pedagogroll” i anknytning till fler an en uppfattning om
barns forutsattningar for relationsarbete, varfor vi inte kunnat sla ihop vara tva
fragestéllningar i utformandet av kategorierna. T.ex. har vi sett i det empiriska
materialet att en uppfattning om miljons och materialets betydelse for barns
relationsskapande resulterar i att pedagogen ocksa beskriver en roll som
organisatdor av material och miljo och har da bidragit till rollkategorin
“Organisatdor och kontaktformedlare”. Men en annan pedagog som inte
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fokuserar material och fysisk miljo i barnens relationsarbete har anda bidragit
till utformningen av rollkategorin “Organisator och kontaktformedlare”. Vi ser
da att det handlar om att organisera verksamheten pa andra sitt, genom
indelning i grupper, platser vid matbordet o.s.v. for att formedla kontakter
mellan barn, eller bryta kontakter. Pa sa sétt kan en och samma rollkategori ha
anknytning till flera kategorier om barns forutsattningar till relationsarbete.

Pedagoger om barns forutsattningar att skapa och
uppratthalla kamratrelationer i forskolan

I véara analyser har vissa likheter och olikheter framtratt vad galler
pedagogernas sitt att uttrycka sin forstaelse for vilka forutsattningar barn har
att skapa och uppritthalla kamratrelationer i forskolan. Vi har kunnat
formulera fem kategorier som beskriver dessa uppfattningar:

o Forskolan som institution ger unika forutsittningar

o Den fysiska miljon och tillging till material - centrala utgdangspunkter
o Individens unika forutsittningar

e Gruppklimatet som grogrund

e Sambhiillets normer som begrinsning

Forskolan som institution ger unika forutsittningar

Forskolan uppfattas vara en institutionell miljo som i sig ger unika
forutsattningar for barn att motas och utveckla kamratrelationer. Att standigt
ingd i grupper tillsammans med manga andra att forhélla sig till och att
staindigt arbeta med relationer uppfattas som péfrestande for barnen.
Barngruppernas konstellation fordandras fran dag till dag i forskolan och de
kamrater som finns att tillga ar delvis beroende av barnens schema, vilket
uppfattas paverka forutsiattningarna for barnen att skapa och uppratthélla
kamratrelationer pa ett negativt satt. Den av tradition rutinstyrda forskolan
med manga avbrott uppfattas forsamra barnens mdijligheter att framforallt
uppréatthdlla kamratrelationer. Samtidigt uppfattas barnens méten med andra
kamrater i forskolan som social arena innebadra unika mdjligheter for det
individuella barnet att utvecklas socialt och skapa relationer.

Ar man hir 10-11 timmar om dagen eller har man bara 5, hur mycket orkar jag skapa
relationer, for det orkar man ju inte hur manga timmar som helst varje dag. Och det &r ju
det stora jobbet som de gor hela tiden, de konfronteras ju i olika typer av relationer fran
det att de kommer till det att de gar hem, de har ju aldrig lunchrast, de har ju aldrig nat, de
minsta barnen har ju rast nar de sover, men annars har man ju inte det. Sa de arbetar ju
verkligen hela dagarna. Och det &r ju deras stora arbete &r ju att skapa relationer, 16sa
konflikter, skapa relationer med flera olika vuxna och sa, sa det ar ju ett valdigt jobb de
gor hela dagarna.

Vi tolkar exemplet ovan som att huruvida barns vistelsetid i forskolan innebar
langa eller korta dagar, far detta konsekvenser for barnet i dess relationsarbete
och att barn darmed har olika forutsattningar.
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Det éar ju alltid lite klurigt nér det inte alltid &r samma barn som ar har varje dag, skulle
alla vara friska varje dag och alltid vara hér sa skulle det nog vara lattare, men da &r det ju
en del gruppkonstellationer som blir sa dar, ar ndgon borta en dag sa har tva teamat ihop
sig tills den tredje kommer tillbaka och sa kdnner den sig lite utanfor.

Exemplet ovan visar hur vi tolkat uppfattningen om att barn i forskolan
regelbundet maste arbeta for att forhandla sig till och bibehélla relationer,
vilket anses vara ett anstrangande jobb for barnen och eventuellt dven for de
vuxna.

(om att vara pa forskolan) Det behdvs for att tréffa kompisar och for att gora roliga
saker tillsammans och sdnt som man behéver tréna pa att gora i grupp.

Man maste ge barnen tid att fa leka och inte bryta av och i férskolan ar det valdigt mycket
avbrott.

Vad pedagogerna ger uttryck for i exemplen tolkar vi som att forskolan ses
som ett sammanhang som i sig ar viktig for den enskilda individens utveckling
och arbetet med relationer, men att forskolan som den ar utformad idag med
bl.a. rutiner och avbrott dr en tuff miljo for barnen som forsvarar skapandet
och upprétthallandet av relationer.

Sa ar det ju med oss vuxna ocksd, att vi, (skrattar) vi ar ju inte med ALLA alla génger, och
vi valjer ju mer vilka vi vill vara med, eller hur. De har barnen ar insatta i en grupp sa har
de kanske vill hellre leka med nagra, ar mer kompisar sa.

Vi tolkar ovanstaende exempel att pedagogen inte ser det som sjalvklart att
barn i en forskolemiljo alltid ska ha en eller flera vanner att leka med samt att
barn ocksa behover ldara sig att acceptera att de inte alltid far vara med.

Den fysiska miljon och tillging till material - centrala
utgingspunkter

Den fysiska miljons utformning samt disposition av lekmaterial uppfattas ha
en central funktion i barnens skapande och wuppritthallande av
kamratrelationer. Det uppfattas att barnen manga ganger samlas kring
lekmaterial utifran gemensamma intressen och pa sa vis hittar varandra som
kompisar, dock dven att barn manga ganger umgas och dras till varandra, for
att de wuppskattar gemenskapen och inte nodvandigtvis ett specifikt
intresse/material. Vissa material kan uppfattas fungera begransande i barnens
relationsarbete. Miljons utformning, bade inomhus och utomhus, kan
uppfattas innebara bade mojligheter och hinder for barn att inleda lek med
varandra och i leken skapa och uppratthélla relationer.

For att skapa en kamratrelation s maste man bara om man sédger sa har teoretiskt dd man
maste ju ha en kamrat det maste ju finnas kamrater dar, vuxna kan ocksa vara kamrater,
sen maste man ju ha ett rum att vara i, och det rummet kan ju vara inne eller ute eller
avgransat litet rum eller stort, s kan det ju vara sen maste det ju vara saker ocksa att
forhalla sig till. /.../ Stdller man in bara en stol i ett rum s& héander det ju nanting (skrattar)
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staller jag in en liten kula sa hdnder det ju nanting, och da far man ju om man &r tva sa
hinder det ju nagonting det kan man ju inte forutse egentligen.

Ovanstdende exempel visar hur vi tolkat att tillgdng av fysiska material anses
som en forutsittning for att tva eller flera barn ska kunna skapa
kamratrelationer sinsemellan.

Vi har ju inte gungstéllningar och klatterstallningar och sant dar utan det dr mera, vi
uppmuntrar att man ska leka alltsa med fantasin och att man ska hitta pa lekar, och da blir
det nog mer ganska blandat, att antingen sitter jattemanga i sandladan tillsammans och da
kan det bli byggen ihop eller att man leker i baten som vi har och det kan va, det kan bli
jagalekar och sant dar och de bygger kojor och &r familjer borta bland tradden och da kan
det dras ihop ganska manga barn an att man ska sitta tva stycken pa en gunga och bara
sitta dar.

Citatet visar hur vi har tolkat att fysiskt material av pedagogerna kan ses som
en tillgdng och hjalpmedel for barns relationer i somliga fall, medan fysiskt
material i andra fall kan ha en negativ inverkan i barnens skapande och
uppratthallande av relationer. Gungstillningen beskrivs hdr av pedagogen
som ett material som mer stjdlper dn hjidlper, dd endast tvd barn kan umgas
och ta del av materialet enligt denne. Vi tolkar det som att pedagogen anser att
det ar battre att det material som erbjuds inte innebar att endast ett visst antal
kan delta da det da skulle hindra barn i att delta i leken och darmed begransa
deras mojligheter att skapa relationer.

... det finns dar pa hyllan “nu vill vi borja att leka med jarnvagen” sa ar det nagon som
bygger och sa kanske det inte bara ar en slump att det dr tre som bygger utan att de har
valt att de ska bygga, eller att de ska gora tillsammans /.../ materialet finns dér och nagra
borjar, och nagra &dr pa sidan om, och sa far man plats flera stycken, men da &r det ju
rummets storlek som styr ocksa da.

I citatet kan vi se att pedagogen fokuserar pa lekmaterial som samlingspunkt
utifrdn gemensamma intressen samt det fysiska rummets betydelse i form av
yta samt distributionen av lekmaterial, da barnen enligt pedagogen ser detta
pa hyllan och tar initiativ att leka tillsammans.

Du kan ju inte tvinga nagon att leka med dinosaurier, eller leka med bilar eller leka i
dockvrdn om de inte tycker det ar roligt s pa det séttet kanske det &r svart att blanda
vissa barn, att vissa tycker det ar jattekul och leka i dockvran och vissa vill absolut inte
vara dar, sa de barnen blir ju aldrig blandade dar, men daremot s& kan du, ja men du
behover inte ha samma intresse for att sitta och spela ett memory tillsammans, och da kan
du sitta och ha jatteroligt och skratta och prata med varandra.

Exemplet visar hur vi tolkat uppfattningen om att fysiskt material kan bidra till
gemenskap, men dven begransa gemenskap. Pedagogen uttrycker att intressen
hos barnen ofta styr val av aktivitet, vilket i sig kan begransa barnen i just valet
av aktivitet, men darmed dven begransa dem i att inga relationer och vara en
del av en gemenskap da barn som inte delar just detta intresse inte méts. Vissa
material anses av pedagogen utgdra mer neutrala samlingspunkter och
sammanfor barn i leken oavsett specialintresse.
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Individens unika forutsittningar

Det uppfattas som att barnet som individ bar pa erfarenheter och kompetenser
som ger det enskilda barnet unika forutsattningar att skapa och upprétthalla
kamratrelationer i forskolan. Fardigheter i form av empatisk formaga,
kommunikativa formagor m.m. som en slags social kompetens, men &dven
personliga egenskaper som att vara glad och positiv, uppfattas ha betydelse i
barns relationsarbete. Barn med t.ex. ndgon form av funktionsnedsattning,
sprakliga eller emotionella svarigheter av olika slag uppfattas vara de barn
som har forsamrade forutsadttningar att utveckla relationer till andra barn,
medan t.ex. en god sjalvbild och goda kommunikativa fardigheter ger
betydligt battre forutsattningar.

Man har en god kommunikationsférmaga och man har en god sjalvbild, man har en bra
bild av sig sjalv och man kénner sig sjalv och man kéanner sig trygg med sig sjalv och sa,
da behover man inte lika mycket utmana ndgon annan.

Barn som har svart att prata manga av dem blir ju lite sa hér buffliga eller nyps eller retas
eller INTE leker, for att man inte kan gora sig forstadda sa spraket &r ju en jatteviktig del
och har man inget sprak sa har s kan man val kora tecken eller bilder eller sa da sa
kommunikationen ar val jatteviktig d4ven det verbala och med kroppsspraket.

De barn som har ADHD t.ex. de har jattesvara forutséttningar bara darfor att de aldrig
kommer till ro. Och kommer du inte till ro sa kan du inte uppfatta den andras gester eller
ord sa det dr en annan kunskap barn méste ha att kunna lyssna genom att kunna komma
rent kroppsligt till ro.

Citaten ovan utgdr exempel pa hur vi tolkat att pedagogerna anser att en god
kommunikationsférmaga, vare sig den ar verbal eller kroppslig, ar bland de
viktigaste forutsattningarna for att kunna skapa relationer. Det handlar da
aven om att kunna forsta andra individer, vilket kan vara svarare for de med
nagon form av funktionsnedsattning, s som exempelvis ADHD. Har man en
god sjalvbild och kanner sig trygg med sig sjdlv och ddarmed, som enligt en av
de intervjuade beskrev det, inte behdver utmana andra lika mycket, tolkar vi
som att barn med denna sjalvtillit inte i lika stor utstrackning behover utesluta
andra eller sjalv blir utesluten.

Det ar inte manga som har den hir formagan att forsta handling och konsekvens, att
kdnna den har empatin utan ja, vissa klampar bara in och sdger “nu ska jag vara med”,
och da borjar de har andra att skrika “nej de forstor, den trampar sonder det vi har gjort.

Exemplet ovan visar hur vi tolkat att pedagogen menar att en forutsattning for
att kunna bli en del av en gemenskap och for att kunna inga och skapa
relationer ar att barn maste ha tillagnat sig vissa formagor, som att exempelvis
torsta handling och konsekvens.

Barn som é&r glada och 6ppna och mycket idéer och vill leka, vill ju manga oftast alla vara
med.

Exemplet visar hur pedagogen uttrycker att hur ett barn dr som person, med
sina individuella personliga egenskaper, paverkar huruvida andra barn vill
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leka med barnet eller inte. Vilket visar hur personliga egenskaper uppfattas
bidra till att barnet far hog status i gruppen och darmed storre mojligheter att
skapa relationer.

Gruppklimatet som grogrund

Stamningen/klimatet i en grupp uppfattas ha stor betydelse for det enskilda
barnets majligheter att skapa och uppratthalla kamratrelationer. Det uppfattas
som viktigt att barnen ska bli trygga i sig sjdlva men dven i gruppen som
helhet och att arbetet i mindre grupper kan stirka barnens sjalvtillit och
sjalvkansla. Det uppfattas dven som viktigt att man i grupper, stora som sma
grupper, delar positiva upplevelser med varandra.

En positiv stund i skogen att géra nanting tillsammans /.../ och det vart sa hiar hur bra som
helst sen lekte de fritt leta pinnar och leta trianglar och spana runt sjélv sa har da och da
var den dar gruppen da var de ett och sen har vi dokumenterat det satt det pa vaggen och
sd har vi satt ut trianglar dar ute och da blir ju de upplyfta i sitt kunnande och ha nat
gemensamt intresse runt det sa det var ingen som var utanfor i den stunden darute i
skogen.

Vi har delat in vara i jamen som jag sa forut i tre mindre grupper och da kan man ju fa
knyta an dar och gora positiva saker och alla far bli sedda.

I citaten ovan uttrycks en uppfattning om att det ar viktigt att f& vara en i
gruppen, oavsett om grupperna ar stora eller sma, och tillsammans lara och
utvecklas i positiva sammanhang dar alla kdnner sig delaktiga. Att sedan
efterat kunna anvanda sig av detta gemensamma positiva minne kan vara en
utgangspunkt for fortsatt gemenskap barn sinsemellan. Bade de tva citaten
ovan men aven citatet nedan anser vi handlar om att det ar viktigt att man i en
grupp delar positiva upplevelser med varandra sa att en s.k. vi-kédnsla skapas.
Denna ”vi-kdnsla” gor att barnen kidnner sig trygga i gruppen och uppmuntras
darigenom att soka kontakt och utveckla kamratrelationer.

Vi har samlingar uppdelade i mindre grupper, dar kan barnen fa en annan méjlighet att
prata och att vaga prata infor andra. Man kan jobba i mindre grupper for att fa ihop tva-tre
stycken, jobba fran det lilla, att man blir trygg med nagra, men pedagogen kanske maste
finnas mer till hands med vissa barn, speciellt vissa kan kdnna sig tryggare om en vuxen
finns till hands.

Citatet ovan visar ocksa pa hur mindre grupper kan uppfattas bidra med en
annan trygghet som till en borjan kan vara viktig for det enskilda barnets
individuella utveckling och fortsatta skapande och uppratthallande av
relationer.

Sambhiillets normer som begrinsning

Samhallets normer uppfattas paverka barns mojligheter att skapa och
uppratthalla kamratrelationer i forskolan. T.ex. uppfattas traditionella
konsmonster paverka barns mdjligheter att etablera relationer med kamrater
av motsatt kon pa grund av att barnet har vissa forestallningar om manligt och
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kvinnligt. Uppfattningen bygger pa upplevelser om att barnen forhaller sig till
varandra pa olika sétt beroende pa om de ar flickor eller pojkar.

Vissa barn kommer hemifran med valdigt tydliga forestéllningar vad som &r tjej och vad
som ar kille och sen finns det samhallet som jag ocksa upplever &r ganska tydligt i vad
som ar tjej och vad som ar kille sen bor vi hir ute pa landet och har ar det valdigt tydligt
/.../ Da @r det ibland inte mdjligt att de leker med varandra eller kan inte leka vissa lekar
darfor att de ar ju da en pojke eller en tjej. Da &r de begransade i sitt val av kompisar sa de
ar ofria alltsa har man en inskrankt syn pa genus dr man ofri.

I detta citat handlar det visserligen om barns individuella erfarenheter om
manligt/kvinnligt, framforallt hemifran, men dven att dessa konsnormer
tydligt harror fran strukturella skillnader mellan kén inom samhallet och
utifran olika geografiska delar av landet. Konsnormerna barnen bar inom sig
bidrar till begransningar i deras skapande och uppratthéllande av relationer.

Vi hade ju den hédr tjejen som borjade forra aret som var ensam med fem killar i

(éldersgruppen), hon hade det ju lite jobbigt ibland och da var det nan gang s4, ja men
exempelvis vid samlingen/ldsvilan, for da har vi indelat i dldersgrupper, att ja men det
borjade helt plotsligt bli sa att ingen ville sitta bredvid henne.

Citatet visar hur forestdllningar om manligt/kvinnligt paverkar barnen och
deras beslut om med vem de ska inga en gemenskap med. Denna forestallning
kan, som visas i ovan exempel, bidra till uteslutande handlingar.

Jag tycker ocksd att jag marker att bland aldre tjejer, alltsd dom aldre tjejerna i
barngruppen, dom har svarare for kamratrelationer pa det att, det &r mer rivalitet och
”den ska va med den och da dr inte den med och da ar inte dom bésta vanner langre alltsa
ar dom dar basta vanner” och sd sen s& nasta 6gonblick sa dr ndgra andra basta vanner och
det &r alltid nan som gar undan och &r ledsen for att den tror att den inte far vara med. Det
ar om jag sdger 95 procent handlar alltid om tjejer. /../ vi forsoker verkligen inte behandla

tjejer och killar olika, alltsé att, som nan forutfattad mening att tjejer ar pa ett vis och killar
ar pa ett vis, for sa tycker vi verkligen inte, utan alla har ar ju individer och manniskor sa
att, det utgar vi fran, sen lyckas det alltid pa nat varldens vénster bli pa det har viset.

Pedagogen i citatet ovan beskriver att barnen beter sig och handlar pa ett visst
sdtt inom kamratgruppen beroende pa vilket kon de tillhor, vilket i sig
uppfattas kunna fa konsekvenser for barnens kamratrelationer. Vi menar att
pedagogen har uttrycker en kansla av maktloshet mot just dessa samhallets
forharskande konsnormer, da dessa upplevs trianga sig in i forskolan och ar
svara att forandra.

Pedagoger om sin egen roll i barns relationsarbete i
forskolan

Pedagogernas forstaelse for sin egen roll har vi kunnat ringa in och formulera
utifran fyra kategorier:

e Observatir och analytiker
e Medlare och forebild
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e Organisator och kontaktformedlare

e Terapeut och frigorare

I de intervjuade pedagogernas beskrivning av sin roll i barnens relationsarbete
framgar det att det handlar om en vaxling mellan olika roller. Den kategori av
roller som vi bendamnt ”“Observator och analytiker” kan vi se ha en 6verordnad
roll i de olika uppfattningarna som pedagogerna gav uttryck for. Denna
kategori foregar de resterande tre kategorierna, d& dessa beskriver hur
pedagoger kan uppfatta sina olika roller efter att ha observerat och analyserat
olika situationer och forhdllanden i barngruppen. Vi menar alltsa att utifran
hela vart underlag av intervjuer ger samtliga pedagoger uttryck for
uppfattningen att de pa ett mer eller mindre organiserat sétt i den dagliga
verksamheten observerar och analyserar vad som sker i barngruppen, och
utifran dessa drar slutsatser om vilka handlingar de anser lampliga, och itrader
da en roll som "Medlare och forebild”, “Organisator och kontaktférmedlare”,
eller “Terapeut och frigorare”.

Observator och analytiker

Pedagogens roll uppfattas vara att observera bade enskilda barn och gruppen
som helhet. I observatorsrollen ingdr sedan att gora analyser av det som
observerats. Rollen innebar att observera och analysera hur barnen leker med
varandra, med vilka barnen leker med och i vissa fall betonas ocksa vad barnen
leker med. Uppfattningen gar ut pa att pedagogen, utifran den analys som
gjorts, avgor vilken insats som dr lamplig for att uppna onskad effekt.

Sa det ar valdigt viktigt att kolla vad hdnger det pa, varfor utesluter de eller innesluter de,
varfor bildare de en grupp och varfor vill de inte att ett annat barn ska vara med nér hur
lange far det ga tills det blir mobbning vad alltsa forstar du, den hir analysen den é&r
valdigt viktig for ndr jag inte vet vad varfor det dr sa kan inte jag agera och beroende pa
vad jag ser maste jag agera olika. /.../ Finns det ett monster, dr det alltid samma barn som
blir uteslutet, da maste jag titta pa varfor vad &r det i barnets beteende som gor att det har
barnet drabbas alltid av det ar det ett drabbande eller har barnet del i det dér, hur kan jag
hjdlpa det har barnet, vad ar det som gor det kan det vara en empatistorning att det har
barnet hela tiden dénger pa nan annan, kan inte forsta hur den andra fungerar, sa till sist
ar de sa trotta sa ingen vill leka med det hér barnet langre for att det hela tiden liksom tar
ifran eller blir valdsam &r det som gor att barnet inte far vara med.

Pedagogen beskriver i citatet hur bade observationer och analyser av barnen,
bade enskilt och i grupp, ar en viktig del i pedagogernas arbete for att pa basta
satt kunna végleda och stddja barnen i de olika sammanhang som uppstar i
torskolan.

Och verkligen observera sa man inte ser att det &r nan som blir utestangd med flit, att det
ar nagon med sa lag status att den aldrig far vara med nagonstans, for da &r det ju
mobbning.

Citatet ovan ger exempel pa var tolkning om att observationer ses som ett
ytterst viktigt verktyg hos pedagogerna for att kunna upptacka uteslutande
handlingar och férekomsten av eventuell mobbning i barngruppen.
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Vad gor jag med en san har sprattelgubbe som aldrig kommer till ro? Och dar t.ex. finns ju
jattetydliga terapeutiska mojligheter som ett barn som ar alldeles for spralligt behover
komma ner i sina fotter t.ex. alltsa valdigt mycket vad jag gor valdigt mycket iaktta vad &r
det hur gar barnet t.ex. hur gar ett barn som har empatistérning, hur gér ett barn som &r sa
spralligt ett barn som ar spralligt ar alltid ett steg fore nuet den ar redan framme oftast gar
de pa ta de trippar néstan eller smaspringer ett sdnt barn behover jordas.

Citatet visar pa hur observationer och analyser kan hjdlpa pedagogen att
upptéacka vilka behov och vilket stéd varje enskild individ kan behdva i sin
individuella utveckling och i sin sociala samvaro tillsammans med andra barn.

Det ar val det som kan vara svart ibland med det har jobbet liksom, som alla som jobbar
med grupper, larare och sa dar da va, att se alla de hér olika varianterna som finns, for det
finns ju lika ménga olika variationer som det finns barn /.../ hur man skapar relationer och
varfor det blir som det blir och varfor bestimmer alltid den dven den och varfor far aldrig
den vara med och sa har, sa det ar ju, det ar ju odndligt pa hur det kan se ut /.../ vilka de ar
och vilken gruppdynamik det blir och vilken sa har, det &r ju jatteolika.

Ovan exempel visar pa komplexiteten med att arbeta med grupper och vikten
av att uppmarksamma, observera och analysera de olika gruppsamman-
sdttningarna som skapas och tillvagagangssatten for skapandet av relationer.

Forebild och medlare

Pedagogens roll uppfattas vara att agera forebild i motet med barnen men
ocksa i motet med sina arbetskamrater. Rollen som forebild handlar i princip
om att foregd med gott exempel. I samband med rollen som forebild upptrader
ocksa rollen som medlare. Har anvander den vuxne sina erfarenheter till att
handleda barnen vid konflikter. Pedagogen kan visa bade direkt och indirekt
hur man vill att barnen ska upptrada gentemot andra, barn som vuxna.

Da kan ju vi vuxna dd som pedagoger hjalpa barnen att se det har men om du ger han
bollen dér sa da blir han sa har glad och da far du tillbaka den sen.

Citatet visar hur pedagoger genom konkreta handlingar och kommunikation
kan hjédlpa barnen att synliggora och uppmarksamma ett tillvagagangssatt som
kan gynna kamratrelationer.

Man kan ga in och bryta, om det da behovs, for ibland da kan de ju reda ut situationen
sjdlva ocksa, beroende pa vad det giller. Man kan ju styra upp det, men de far giarna
komma med forslag sjdlva pa hur de ska l6sa problemet, det &r ju det basta. For det vet de
ju i regel sjdlva, hur man loser problemet, de behéver bara lite hjélp, stottning, hur man,
att borja, att inte bara slass utan att prata med varandra.

Citatet ovan visar hur vi tolkat att uppfattningen handlar om hur man som
pedagog kan hjéalpa barnen i en konflikt genom att fungera som en medlare i
den aktuella situationen, ett agerande som i sin tur kan leda till att barnen far
okade erfarenheter om hur en sadan konfliktsituation gar att 16sa vilket kan
hjalpa dem i kommande eventuella konfliktsituationer.
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Vi vuxna &r ju rollmodeller och dven de dldre barnen sa att dom far se hur vi pratar med
varandra, hur vi kommunicerar, vi skriker ju aldrig till varandra nar vi pratar sa barnen
ser ju att vi samtalar i vanlig samtalston, sa att det 4r mycket det att man &r en rollmodell
och sa far man visa hur det gar till. Vi brukar ha sma rollspel ibland da man t.ex. visar hur
man tar kontakt med andra.

Citatet visar hur bade vuxna men aven aldre barn beskrivs kunna fungera som
forebilder genom sitt sitt att handla och i bemotandet av varandra, vilket kan
ge yngre barn (men &dven aldre barn) konkreta upplevelser som blir till
erfarenheter, som de i sin tur sjdlva kan anvinda sig av i motet med andra
manniskor.

Men allstd, ar det barn som har det svart sa far man ju néastan folja det barnet da och va
med, att nu ar jag med i den har leken och nu leker vi koja eller mamma pappa barn, man
kan sitta med i dockvran, och va med och sitta vid bordet och ata lunch eller vad dom nu
gor. 53 att man VISAR hur man kan leka och hur man gor.

Exemplet synliggdr pedagogens roll som forebild och hur pedagoger genom
denna roll kan hjalpa ett barn att lara sig hur man kan leka och hur det gar till,
erfarenheter som barnet kan ta till sig och anvanda i olika leksammanhang
vilket kan hjdlpa barnet att inga och uppratthalla kamratrelationer.

Helst ska de ha en omgivning som, dér de vuxna &r forebilder, dédr de vuxna inte chabblar
med varandra och haller pa och den hér kunskapen att de ser i vuxenvarlden att det &r
okej att ha olika asikter det dr inget farligt man kan ha olika asikter men det 16ser sig det
finns satt att 16sa en konflikt det dr en upplevelse barnen ska fa ldra sig via vuxenvérlden
de ser liksom att vi kan 16sa konflikter sa vi maste arbeta med oss valdigt mycket sa att vi
inte gar runt och surar en hel dag for da har vi inte visat att vi kan 16sa konflikter.

Har ovan pavisas hur pedagogen ser att man kan vara forebilder for barnen
genom att indirekt visa barnen hur bl.a. konflikter kan l6sas och hur man ska
bemota varandra genom sitt agerande mot varandra i vuxenvarlden. Genom
pedagogernas handlande mot varandra kan barnen erhdlla véardefulla
erfarenheter som kan komma att hjalpa dem i eventuella konfliktsituationer.

Organisator och kontaktformedlare

Rollen som organisator tar sig i uttryck genom att pedagogen uppfattas
organisera forskolans miljo och den dagliga verksamheten. Pedagogens roll
uppfattas dven vara att distribuera lekmaterial i syfte att hjalpa barn att genom
sina gemensamma intressen etablera vanskapsrelationer till varandra. Rollen
som kontaktformedlare ar tatt bunden till rollen som organisatér men har
uppfattas pedagogen ha tydligare fokus att pa olika satt fora ihop barn man
tror passar med varandra genom att organisera dem i grupper eller placera om
vid matbordet sa att barnen ska kunna finna nya lekkamrater. Ibland uppfattas
syftet vara det motsatta, nimligen att skilja pa kamrater pa grund av att man
ser att kombinationen pa olika sdtt stor gruppen eller anses missgynna det
enskilda barnet. I rollen som kontaktformedlare ingar ibland att samarbeta
med barnens familjer for att stodja barnens olika relationsprojekt.
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Var och en ar inte sa men tillsammans s hittar de pa massa bus. Och da har vi medvetet
delat pa dem och en tredje som hakar pa sa att de sitter vid olika bord.

Om man ser att dr det barn som man maérker inte riktigt stimmer ihop s& kan man férscka
sdra pa de och forsoka fa de att hitta nya relationer, som passar béttre, och dr det nat barn
som har lite svart att komma in, da forsoker man hjdlpa det barnet att, jamen man kan ga
ivdg med dom “kom nu gar vi och gor en ny play-doo deg eller vi gar och bakar
nagonting” att “kan ni folja med mig och gora det hir och hjdlpa mig med det hédr” och
sadér, sa att dom, man forsoker som tussa ihop dom, att dom kan hitta varandra da om de
far en chans att vara sjilva, tva eller tre stycken.

Ja ha men nu leker de har tva bra, men dérborta knakar det litegrann, kan vi forsoka fa in
den dit.

Uttalandena ovan visar pa hur pedagogerna kan organisera om bland barnen
for att pa ett medvetet satt forsoka formedla nya kontakter at barnen, vi tolkar
det dven som att det i somliga fall kan innebéra, enligt pedagogerna, “battre”
kontakter for barnen. Ibland kan denna roll innebara att pedagogen sjalv maste
finnas till hands och komma med forslag pa hur det nya sammanforandet ska
ga till, exempelvis kan det handla om att foresla och erbjuda ett material som
barnen gemensamt kan utga fran.

Vi beréttar har da vad vi har for regel pa garden for att vi ska trivas tillsammans att vi har
ordning och vi har vara klader pa en plats och de har sina hyllor s& dar att det blir tydligt
att de kanner sig trygga nu gor vi sa hér och vi har varat schema for dagen som vi gick
igenom idag den och den ska gora det har, de grupperna och nu har vi gjort det har, man
har rutiner ar ocksa sahdr att barnen blir trygga for att kunna fa kompisar, dn att det bara
flédar runt runt hur mycket som helst.

I citatet ovan beskriver pedagogen hur man genom rutiner och regler forsoker
hjalpa barnen att strukturera sin vardag och darmed bidra med en slags
trygghet som i sin tur kan underldtta och stirka barnen i deras sociala
utveckling, vilket gestaltar pedagogens roll som organisator.

Ibland kan jag arbeta med foraldrar ocksa att ndr ett barn har bara femton timmar t.ex. och
jag mérker att det dr en nyckelfigur det hér barnet, da kan jag forsoka med foraldrarna, det
ar inte alltid mojligt, men jag kan da forsoka med fordldrarna vobbla lite med tiderna for
ibland ser konstellationen fullstindigt annorlunda ut nér detta barn INTE kommer och da
kan jag se t.ex. att det barnet kanske kommer den dagen nér tva andra barn, alltsa att
barnet den dagen inte kommer nér tva andra barn kommer som behover foras ihop alltsa
konstellationen blir oftast annorlunda nar plétsligt ett barn inte finns déar och sen plotsligt
kan de leka med varandra. Det ger mig valdigt mycket information ocksa nir nat barn &r
sjukt ndn gang och da géller det att passa pa att titta hur dndrar sig konstellationen nar ett
barn inte befinner sig dar vilken vilket inflytande har det hér barnet.

Ibland &r det sa att jag maste arbeta ocksa med foraldrarna, haft fordldraarbete, det kan
hjdlpa att t.ex. ndr det blir sana hér saker att jag fragar fordldrarna; jag har sett det funkar
inte sa bra mellan era barn, det kan vara ibland ocksa en san har sak att personkemin
faktiskt inte gar ihop darfor barnet blir uteslutet for att de passar inte ihop /.../ och da kan
jag hjalpa fordldrarna och barnen genom att vi forsoker fa dem att kanske i det privata att
de hélsar pa varandra sdna dér saker att man forsoker stodja dven i hemmet sa att séga
deras forhallanden.
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Citaten visar hur pedagoger i sin kamratformedlarroll kan anvanda sig av
foraldrarna for att pa olika satt organisera verksamheten men &ven
hemmamiljoerna for att hjdlpa vissa barn att komma narmare varandra vilket
kan bidra till att nya kamratrelationer skapas.

De som har hittat varandra, att inte bara lasa fast sig i varandra, utan dven se sig
runtomkring att det finns mera. /.../ Sen far man ju inte sédra pa dem alltid for att de har ju
roligt tillsammans, sa att alltsd man kan ju inte, de har som har roligt tillsammans jamt
varje dag varje dag, de maste ju ocksa fa vara tillsammans.

Vi menar att ovan exempel visar pa hur pedagogen, genom analyser och
observationer, véljer att organisera och formedla kontakter till barnen i olika
sammanhang. Citatet visar dven pa att rollen att organisera och formedla
kontakter ibland kan innebara uteslutning for somliga barn da barn som redan
funnit varandra inte alltid kan bli sdrade utan, enligt pedagogen, fa mojlighet
att ta del av varandra och den gemenskap de redan byggt upp.

Ja, jag kdnner det att man kan inte garantera att nan far kompisar, alltsa som vuxen, visst
kan jag jobba for det, att se till att det finns situationer da barn moéts for att kunna hitta
varandra /.../ men vi har ju haft dom som har haft den 6nskan att “ja, mitt barn ska vara
efterldngtat nar det kommer”/.../ det kan vi aldrig garantera, vi kan bara forsoka se till att,
om vi ser att det 4r ndn som blir utestangd eller ser att det &r ndn som har problem med
sina vanner maste man vara dar och hjalpa till...

Ovan exempel tolkar vi som att pedagoger forsoker formedla kontakter till alla
barnen i forskolan sa att ingen ska vara utanfor, men att detta inte kan ses som
en garanti att alla barn i forskolan faktiskt hittar nagon som de vill umgas med
under sin vistelsetid dar.

Terapeut och frigorare

Genom att erbjuda enskilda barn individuellt stod vid olika slags svarigheter
som t.ex. sprakliga eller emotionella storningar, uppfattas pedagogens roll
vara att befria barnet frdn de hinder till relationsskapande som dessa
svarigheter kan innebara for barnet. Pedagogen uppfattas pa sa satt forbattra
barnets forutsattningar att delta i gruppen under mer jamlika forhallanden
som sina kamrater och stodjer pa sa vis barnet i dess relationsarbete.

Da ar de begransade i sitt val av kompisar sa de &r ofria, alltsa har man en inskrankt syn
pa genus dr man ofri. Och att arbeta med den hér ofriheten och forsdka fa bort den hir
ofriheten ar ett stort arbete.

Att inta rollen som “terapeut och frigdrare” kan vi enligt ovan se handlar om
att stodja enskilda barn pa olika satt utifrdn svarigheter och begransningar.
Har ser vi exempel pa att rollen som frigorare kan handla om att pa olika satt
arbeta med att luckra upp forestallningar utifran traditionella konsmonster, sa
att barnen inte hindras av dessa i sitt relationsarbete.

De har ju till och med haft svart om man ska gora nat pyssel eller det ska farglaggas
nanting eller sadédr, de kan inte ens gora en egen farg, alltsd man maste gora exakt samma
farg likadan sa malar jag en ljuslykta maste jag anvanda precis samma fdrg och mala
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randigt pa samma satt /.../ det kan ju vara kul nan gang och sadar, men man marker ju da,
och det ar ju ocksa en del av vart jobb nar man marker att det bli inte sunt och da tappar
man ju sin sjalvtillit, for oftast ser man ju da att nan &dr den starka och nan som ar den
svaga i det laget.

Exemplet visar pa hur barns handlingar kan ses som osunda och begréinsa
barnen i deras skapande och uppratthéllande av relationer d& de héller sig for
mycket till vissa barn samt eventuellt utesluter andra barn och vilka
konsekvenser det kan bli for barnen da de ar alltfor bundna till varandra.
Vidare tolkar vi att pedagogens uppgift i ett sadant fall kan innebara att sara
pa barnen for att de ska bli fria fran denna lasning och genom denna frigorelse
kan barnen darmed fa okade mdjligheter att skapa och ingd relationer med
andra barn och darmed dven en 6kad tro pa sig sjalv.

De maéste lara sig att kunna ge och ta, bdda delarna ar lika viktiga du kan inte ha ett
forhallande till en annan méanniska som &r bara ensidig i form av vissa barn bara vill ha de
hela tiden vill ha men de kan inte ge ifran sig. Ett sant barn far man hjdlpa med att lara det
hér barnet att vaga ge ifran sig for det har med radsla att gora. A 6va liksom att det hér ar
inget farligt att 6vervinna den har radslan och det &r inte farligt att ge. Man kan man kan
gora vildigt manga lekar i det har avseendet att 6va att ge, ge bort, ge bort saker hela
tiden. /.../ Man kan ge sana barn uppgiften vid matbordet att du far idag bjuda sa far den
Ova sig pa att ge bort saker och det ar inte farligt jag kommer pa slutet ocksa att fa ett

apple.

Uttalandet ovan menar vi visar pa hur pedagogen uppfattar sin roll som
terapeut och frigorare da det handlar om att hjdlpa barn att 6vervinna och
bemastra sadant som star som hinder for deras kamratskap och gemenskap
med andra barn. Det handlar har om konkreta handlingar som i langden kan
fa avsevart stor betydelse for barnets forutsattningar att skapa och uppratthalla
relationer.
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Diskussion

Vi kommer att inleda med att fora en diskussion angaende vart val av metod
och tillvigagangssiatt under denna studie, vilket presenteras under
Metoddiskussion. 1 Resultatdiskussion presenteras vara slutsatser i ljuset av var
syftesformulering med utgangspunkt i resultatet och stdd av den forskning
som presenterades i bakgrundsdelen. Slutligen sa ger vi forslag till vidare
forskning som vi anser vara relevant och vi beskriver dven de konsekvenser vi
anser folja med vart examensarbete.

Metoddiskussion

Ingen av oss hade tidigare genomfort en s.k. kvalitativ intervju som bl.a. Kvale
(1997) beskriver, och kunde darfor inte tillgodordkna och ta del av tidigare
erfarenheter. Vi har dock sett till att ta del av bocker och artiklar som
behandlar kvalitativa och fenomenografiska intervjuer for att pa basta satt,
utifrdn de forutsiattningar som fanns, kunna vara sa forberedd som mgijligt
bade infor intervjuerna men dven under och efterat.

Vi menar att urvalet av informanter, att valja att intervjua atta pedagoger som
representerar fyra olika pedagogiska inriktningar, har okat mojligheten att
upptdcka variationer i uppfattningar av fenomenet “barns relationsarbete”.
Det dr dock mdjligt att vi hade kunnat uppna dnnu storre variationer om vi
hade intervjuat pedagoger fran ett vidare spektra av pedagogiska inriktningar.
T.ex. hade det kunnat berika var studie om de pedagoger fran den
utomhusinriktade forskolan valt att tacka ja till att delta i var studie, & andra
sidan hade vi da& inte haft anledning att kontakta de bada
montessoriforskolorna. Det ar mdojligt att utfallsrummet paverkats av detta,
men vi ser ingen anledning att tro att det skulle blivit helt andra kategorier om
utomhuspedagogerna deltagit istdllet for montessoripedagogerna. Mojligen
hade innehdllet i kategorierna formats annorlunda, da utomhuspedagogerna
skulle ha kunnat bidra med andra infallsvinklar.

Att transkribera flera timmar av inspelat tal visade sig vara mycket
tidskravande for oss men var en viktig del i bearbetningsprocessen. Enligt
Larsson (1986) tar det flera timmar att transkribera en inspelad timme och
detta stimmer vidl Overens med var erfarenhet. Fordelarna som ocksa
poangteras av Denscombe (2000) ar att vi fick tillgang till informanternas
exakta formuleringar och kunde sedan 6verblicka materialet i form av text pa
ett sdatt som underldttade sjdlva analysen avsevart. Ocksd den noggranna
genomlyssningen av intervjun efterat, utan anspanningen det innebar for oss
att sitta och genomfora en intervju, gjorde att vi verkligen lyssnade och fick en
fornyad och fordjupad upplevelse av intervjun och av informanternas
berittelser (Ibid.). Vi har sedan tagit del av varandras transkript och hjélpts at
att lasa och analysera all transkriberad text. Inspelningen av intervjuerna och
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darefter transkriberingen av dem har bidragit till en okad tillforlitlighet av
studien, da vi bada kunnat ta del av de atta informanternas ordagranna
uttalanden och kunnat lasa dem om och om igen och diskutera oss emellan.
Denna arbetsgang har bidragit till vara mojligheter att formulera kategorier
som ligger ndra utgangsmaterialet som utgors av intervjuerna (Larsson, 1984;
Uljens, 1989). Hur val kategorierna kommunicerar de uppfattningar som de
representerar utifran intervjuerna ar ett centralt validitetsmatt i
fenomenografiska studier (Uljens, 1989). Uljens uttrycker vidare om
kategoriernas tillforlitlighet:

Det som giltiggdr resultaten d&r om nagon annan person (tex forskare eller larare) kan se
och forstd det som finns i datamaterialet med hjélp av beskrivningskategorier som

konstruerats genom ovanstéende process. (S. 55)

Vad géller reliabiliteten i fenomenografiska studier handlar det om de
kategoriserade uppfattningarnas generaliserbarhet, d.v.s. i vilken utstrackning
kategorierna skulle kunna identifieras dven i andra urvalsgrupper (Uljens,
1989).

Nagot man ocksa kan gora under intervjuer och vid bearbetningen av dessa ar
att vdga in annan kommunikation som t.ex. kroppssprak hos informanterna
eller intervjuarens intryck av atmosfaren (Denscombe, 2000), men det dr nagot
vi inte har gjort pa ett utvecklat satt i vart empiriska underlag da vi anséag att
det inte hade namnvard betydelse for var studie. Det ar oklart for oss hur
denna underlatenhet kan ha paverkat vart underlags trovardighet. I
transkriptionerna har vi dock markerat sidant som framgatt av inspelningen,
som stunder av tystnad eller kortare pauser samt om informanterna skrattar
eller markerar ett ord extra mycket. Det gar heller inte att komma ifran att vi
inte ar nagra rutinerade intervjuare och att det var mycket for oss att satta sig
in i bade a@mnesforberedelser och intervjuteknik. Intervjuerna fungerade
tillfredstallande for det mesta men vi markte att de problem som uppstod
intraffade nar informanterna inte visste vad de skulle sdga. Det hdande vid flera
tillfallen, som vi ocksd ser av transkripten, att vi stdllde klumpiga
improviserade fragor som i efterhand av oss sjdlva uppfattas irrelevanta eller
ledande. Det var svart att halla sig avslappnad och verkligen lyssna och snabbt
fundera ut en foljdfraga som skulle kunna ta fram det mest nyttiga for var
studie. Problematiken med att stdlla de mest @ndamalsenliga fragorna tar
ocksa Larsson (1984) upp och han skriver att:

... ndr nagon svarar pa en fraga, svarar hon inte nédvéandigtvis pa det som intervjuaren
avsett med sin fraga, utan pa sin egen tolkning av fragan. Detta innebér att konstruktion
av en intervju pa allvar kan pabdrjas nar nagon har svarat pa en fraga; forst nar man vet
hur nagon svarar, kan man namligen forsta hur fragan tolkades av den som intervjuades
och forst da kan man formulera om fragan sa att man 6kar sannolikheten for att fa fram ett

svar pa den fraga som intervjuaren avsett att f& svar pa. (s. 27)

Att vi hade forberett ingdngsfragor att utga fran infor intervjun kan vi se som
en styrka som vager upp en del av var tafatthet som intervjuare, da dessa
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formuleringar var Oppna. I basta fall utgick informanten fran dessa
formuleringar till stor del och behdvde inte styras av mer preciserade fragor
fran oss.

Kanske hade det underlattat for oss att bara anvanda en fragestallning istallet
for tvd men samtidigt ansag vi att de bada horde sa tatt samman. Det har varit
ett valdigt provande fram och tillbaka med att separera uppfattningar fran
varandra och formulera kategorierna da vi upplever att fenomenet barns
relationsarbete dr komplext och att vart empiriska material ocksa aterspeglar
detta.

Det har alltsa tagit mycket tid och varit ganska klurigt att arbeta med analysen
av vart empiriska material vilket ocksa Larsson (1986) poangterar att det &r att
genomfora kvalitativa analyser i fenomenografiska studier. Vi vill mena att vi
har samlat in vart empiriska underlag och analyserat och strukturerat
resultatet pa ett noggrant och ambitiost satt utifrdn den tidsram vi tilldelats
och utifrdn var erfarenhet av och kunskap om kvalitativa forskningsmetoder.
Vi upplever att vi har studerat hur pedagoger kan uppfatta vissa avgransade
aspekter inom omrddet barns relationsarbete pa ett i stora drag
forskningsmetodiskt korrekt satt och att vara tolkningar ar rimliga.

Resultatdiskussion

Syftet med var studie var att utveckla forstaelse for barns forutsittningar att
skapa och uppritthélla kamratrelationer i institutionella miljoer. Vi valde att
gora en avgransning mot en av dessa mdjliga forutsédttningar; - pedagogers
uppfattningar om barns relationsarbete. Det precisa syftet med var studie blev
darfor att upptacka variationer i hur man som pedagog kan uppfatta barns
forutsattningar till relationsarbete samt hur pedagoger kan uppfatta sin egen
roll i detta.

Vi kommer inte att diskutera resultatets alla tinkbara aspekter utan vi har valt
ut delar av vad vi menar &r intressant och relevant i forhallande till
utgangspunkten och problemomréadet i detta arbete; barns forutsattningar for
relationsarbete.

Pedagogerna ger uttryck for hur de sjdlva, for att stodja barnen i deras
relationsarbete, gar in och ut i olika roller. Det framstar for oss utifran deras
beskrivningar i intervjuerna att en roll framtrader som 6verordnad de 6vriga,
och det ar rollen som “Observatér och analytiker”. Pedagogerna beskriver
denna roll genomgéende i intervjuerna och utifrdn denna itrdder de sedan
andra roller. Kategorin handlar om att observera enskilda barn och
barngruppen som helhet och analysera det man ser. Pedagogerna ger uttryck
for uppfattningen att detta dr nagot som de standigt gor i arbetet med barnen
och att de mer eller mindre medvetet tar beslut om hur de ska arbeta utifran
dessa observationer. Det kan handla om att lyssna pa vad barn pratar om och
hur, vad och med vem de leker. Analysen som pedagogen gor utifran sina
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observationer leder sedan vidare till olika andra roller, t.ex. kan pedagogen ha
markt att nagra barn inte fungerar sa bra ihop, de behover saras pa for att inte
dra med varandra i negativa situationer som brdak eller bus av olika slag. Da
intrdder kanske rollen som ”organisator” genom att pedagogen beslutar att
flytta om barnens bordsplaceringar eller separera barnen i olika smagrupper.
Pa sa satt samverkar den 6verordnade rollen som ”Observator och analytiker”
med Ovriga roller. Att pedagoger ar narvarande i barns lek och ar lyhord for
vad som hdnder i barngruppen tolkar vi som betydelsefullt fér barns
forutsattningar till relationsarbete eftersom vilka ingripanden pedagogerna
vdljer att gora i barnens relationsprojekt till stor del beror pa hur wval
situationen observerats och analyserats (se dven Pape, 2001). Att pedagoger
uttrycker en medvetenhet om sin roll i barns relationsarbete i institutionella
miljoer ser vi som en forutsattning for att barn dar ska ha majlighet att skapa
och upprétthalla kamratrelationer (se aven Ihrskog, 2006; Pape, 2001; Williams,
2001).

Det vi har uppmarksammat i arbetet med analysen av det empiriska materialet
och utformningen av resultatet dr att pedagogernas uppfattningar om barns
forutsattningar for relationsarbete har en direkt koppling till hur de forstar sin
egen roll i det arbetet. Uppfattningen om barns individuella forutsittningar kan
leda till en roll som ”"Terapeut och frigorare” genom att uppfattningen om att
barn genom lek och 6vningar behover arbeta med t.ex. att kunna ge/dela med
sig, leder till att pedagogens roll blir att stddja barn i utvecklandet av den
formagan. Enligt Pape (2001) behover barn fa mojlighet till konkreta
handlingar och upplevelser i arbetet med att utveckla sin sociala kompetens.
Pape talar vidare om att barn maste vara motiverade for att de ska vilja andra
sina varderingar och handlingar. Vuxna i barns omgivning har darfor en viktig
roll da de kan hjadlpa barnen med just detta (Ibid.). Om pedagoger uppfattar att
barn bdar med sig individuella fOrutsattningar for skapande och
uppratthallande av relationer, t.ex. att barnet har nagot det behdver trana pa
vilket skulle kunna vara att barnet behover frigoras fran en individuell
svarighet for att lattare kunna utveckla relationer till andra, kan denna
uppfattning leda till en roll som “Terapeut och frigorare”. Genom att agera
som terapeut och frigorare kan pedagoger pa olika sitt konkret motivera barn
till att utveckla sin sociala kompetens och det individuella barnet far da battre
forutsattningar for relationsarbete. Pa detta satt kan vi se att vara tva grupper
av kategorier forhaller sig till varandra, d.v.s. uppfattningarna om barns
forutsattningar till relationsarbete och uppfattningarna om den egna rollen i
barns relationsarbete.

Forskolan som en institutionell miljo innebér ett specifikt sammanhang dar en
stor grupp barn i olika aldrar kommer och gér och under denna tid dgnar de
stor del till att skapa och upprétthalla relationer med varandra. S& som
forskolan ar utformad idag med stora barngrupper och ofta lag personaltithet
ar regler, rutiner och avbrott en nddvandighet for att strukturera tillvaron (se
Ivarsson, 2003). Tellgren (2004) behandlar den problematik som en rutinstyrd
forskola kan orsaka i form av att barn stors i sitt relationsarbete d& de efter
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varje avbrott blir tvungna att omférhandla sina relationer. Ivarsson (2003) ser
dock &dven att avbrotten kan skapa mdjligheter for barn som statt utanfor
gemenskapen att fa en ny chans att komma in i en gemenskap efter avbrottet.
Ivarsson menar vidare att avbrotten kan ses som viktiga da barn i planerade
aktiviteter kan fa ta del av viktiga kunskaper och erfarenheter som barnen kan
ta med sig i kommande relationsarbete. Huruvida pedagoger uppfattar att
avbrotten i forskolan framjar eller missgynnar barns relationsarbete kan
avgora hur pedagoger viljer att utforma sin verksamhet, vilket i sig kan
variera fOrutsdttningarna for barnen att skapa och uppréatthalla
kamratrelationer.

Barns vistelsetid i forskolan dr ndgot som pedagoger kan uppfatta vara jobbigt
for barn da de tillbringar stor del av sin dag i stora grupper (Jmf. Bliding, 2004;
Ihrskog, 2006). Pedagoger kan dven uppfatta att vistelsetiderna paverkar barn
negativt i deras relationsskapande da inte alltid samma barn finns att tillga.
Ivarsson (2003) papekar dock att varierade vistelsetider kan a andra sidan
ocksa gynna barnen i deras relationsskapande da de far mota olika barn med
olika erfarenheter och kan da fa mojlighet att knyta nya kontakter. Thrskog
(2006) och Jonsdottir (2007) talar om hur viktigt det ar att barn ingar i trygga
relationer for att en positiv identitetsutveckling ska ske hos det enskilda
barnet. Att som pedagog organisera verksamheten genom att dela in barnen i
mindre grupper kan vara ett siatt som far barnen att kdnna sig trygga och
sedda vilket bl.a. kan starka deras identitet och sjialvkéansla (om tillhorighet och
gemenskap, se dven Hoistad, 2001). Ett gott gruppklimat och grundtrygghet
menar vi darfor kan hjdlpa det enskilda barnet i sitt skapande och
uppratthdllande av relationer.

Att inte kdnna gemenskap och tillhorighet i forskolegruppen gor att barnet gar
miste om att bl.a. starka sin sjdlvkansla och identitet (Hoistad, 2001). Jonsdottir
(2007) talar @ven om hur barn som utesluts fran en gemenskap kan fa problem
och prestera samre i skolan. Huruvida de vuxna i en forskolemiljo forstar hur
barns kamratkulturer fungerar paverkar det den eventuella insatsen
pedagogerna véljer att gora i olika situationer (Bliding, 2004). Pedagoger
behover reflektera Over de olika sociala relationer som forekommer i
barngrupperna, och att vara medveten om vad som sker i gruppen och hur det
kan tolkas kan leda till att mobbning och uteslutande handlingar kan
synliggoras och stoppas (Pape, 2001). Genom att observera och analysera
barnen i deras sociala samspel kan pedagoger om de anser att sa behovs,
organisera bland barnen och i verksamheten och pa sa satt formedla kontakter
mellan barnen. Pedagoger som uppfattar sin roll som ”Organisator och
kontaktférmedlare” kan stodja barn i deras relationsarbete och bidra till att de
inte hamnar i ett utanforskap.

Barns relationsskapande paverkas av hur man wuppfattar vad som
kannetecknar manlighet respektive kvinnlighet och dessa forestéllningar ar en
produkt av samhallets struktur (Davies, 2003). Traditionella konsmonster
paverkar barns upplevda handlingsutrymme i motet med andra barn och
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skapandet av relationer 6ver konsgranserna. Det finns forestéllningar i vart
samhaélle om att flickor och pojkar bar pa olika egenskaper och att de leker
olika slags lekar (Svaleryd, 2002) och att om barn har dessa forestdllningar kan
det leda till att de blir begransade i sitt handlingsutrymme (Davies, 2003;
Svaleryd, 2002). Pedagoger i forskolan bér ofta pa krav och forvantningar pa
barnen som ar konsrelaterade (Tallberg Broman, 2002) och for att motverka
stereotypa konsroller behover pedagoger gora sig uppmarksamma pa dessa
forestéllningar (Svaleryd, 2002). Da barn spenderar stor del av sin vakna tid i
institutionella miljoer sa som forskolan, menar Thrskog (2006) att pedagoger
har ett ansvar att stodja barns skapande och uppratthallande av
kamratrelationer och att pedagoger har till uppgift att motarbeta faktorer som
kan fungera som hinder i barns relationsarbete. Vi menar att franvaron av ett
genusperspektiv pa barns relationsarbete kan innebara ett mindre gott stod till
barn i deras relationsarbete da traditionella konsmonster kan begransa dem i
deras skapande och uppratthallande av kamratrelationer.

Avslutande reflektion

De variationer i uppfattningar som vi hittat i vart urval kan vi anta
representerar tankbara uppfattningar som pedagoger generellt kan ha om
fenomenet barns relationsarbete. Uppfattningarna synliggdr ett brett
perspektiv av faktorer som kan paverka barns forutsattningar att skapa och
upprétthdlla relationer och vi menar att uppfattningarna indikerar att barn kan
fa ett relativt gott stod i sitt skapande och uppratthallande av kamratrelationer
i forskolan.

Forslag till vidare forskning

Alla pedagoger vi intervjuade namnde vikten av att kunna kommunicera som
en forutsdttning for barns skapande och uppratthdllande av relationer.
Ytterligare ett intressant omrade att forska vidare pa, med tanke pa att en god
kommunikationsférmaga enligt pedagogerna ses som valdigt viktig, skulle
darfor kunna vara att studera hur och i vilken utstrickning forskolor arbetar
med utvecklingen av barns kommunikationsférmaga.

Vi har under denna studie uppmarksammat att det saknas forskning om
huruvida forskolans fysiska miljo och dess utformning men dven hur tillgang
till lekmaterial paverkar barnen i deras skapande och uppritthdllande av
relationer da bade miljons utformning samt lekmaterial nimndes av vara
informanter. Huruvida materialets varande ses som tillgangar for barnen i
deras relationsarbete eller inte varierade hos vara informanter, d& somliga
namnde lekmaterial som centrala punkter for relationsskapande, medan andra
knappt berérde begreppet lekmaterial. Vi ser det darfor som relevant att
framtida studier och forskning fokuserar hur fysisk miljo och lekmaterial kan
paverka barns forutsattningar att skapa och uppratthalla kamratrelationer.

Barns relationsarbete dr val beforskat men i den forskningen aterfinns lararen
ofta i periferin (se t.ex. Bliding, 2004; Ihrskog, 2006), varfor vi foreslar mer
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forskning om hur pedagoger uppfattar barns relationsarbete, i forskolan men
aven i skolan, och eventuellt en jamforelse daremellan.

Undersokningens konsekvenser

Resultatet i var studie synliggor nagra olika tdnkbara uppfattningar som
pedagoger kan ha om fenomenet barns relationsarbete. Genom att anvanda
vara kategorier som reflektionsunderlag for yrkesverksamma pedagoger kan
var studie bidra med kunskap till det pedagogiska fdltet om barns
forutsattningar till relationsarbete i forskolan (se Larsson, 1984).

Tack!

Ett stort tack vill vi framfora till var handledare Anneli Hansson fér hennes
tillganglighet och engagemang som handledare och hennes formaga att ge
noggrann och konstruktiv feedback. Vi vill ocksa framfora ett tack till de
pedagoger som deltagit i vara intervjuer vilket har varit en forutsattning for att
vi kunnat genomfora vart examensarbete. De har forutom att bidra till studien
aven bidragit till var egenpersonligt professionella utveckling genom att dela
med sig av sina insikter fran méanga ars erfarenhet av att arbeta med barn och
deras relationer. Tack!
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BILAGA 1: wmissiv - intervjuforfragan

Missivbrev
Hej,

Vi ar tva studenter fran Mittuniversitetet i Hirndsand som studerar till
forskollarare. Vi har nu paborjat vart examensarbete pa C-niva dar vart intresse
ligger i barns skapande och uppratthallande av relationer. Vi skulle darfor vilja
intervjua forskollarare och hora deras erfarenheter inom omradet barns
relationsarbete.

Var forfragan dr om Ni skulle vilja delta i en intervjustudie som kommer utgora
underlag till resultatet i vart examensarbete. Intervjun kommer att ta ca 45-
maximalt 60 minuter. Vi 6nskar att spela in intervjun for att lattare kunna ta del
av och bearbeta materialet i efterhand. Vi vill dock understryka att alla
personuppgifter kommer att behandlas konfidentiellt och intervjumaterialet
endast att anvandas for just detta forskningsdandamal. Alla som deltar i var
undersdkning ar alltsa anonyma och i vart fardiga arbete kommer vi INTE
niamna namn pa forskola eller pedagog.

Da vi bor pa olika orter kommer intervjuerna i XXXX att utféras av Anna och
intervjuerna i XXXX att utféras av Maria.

Vi 6nskar utfora intervjuerna under v 38 da tiden for examensarbetet ar
begransat. Vi vore darfor tacksamma om Ni kunde lamna besked snarast
angaende en eventuell medverkan i var studie. Vi ar flexibla vad galler tid och
plats for intervjun och vill tillmdtesga Era 6nskemal kring detta i storsta mojliga
man. Vid fragor och/eller intresse att medverka, kontakta oss via mail eller
telefon.

Tack pa férhand!
Med vdnliga hdlsningar

Anna Jonsson XXXXXXXX@student.miun.se, tel. 070- XXX XX XX
Maria Lithén XXXXXXXX@student.miun.se, tel. 070- XXX XX XX

XXXX och XXXX, 10 september 2012



BILAGA 2: mail med ingangsfragor

Infor intervjun

Vi forstar och uppskattar att Du vill vara forberedd infor intervjun pa ett bra satt
och darfor far Du har nagra punkter med omraden som vi kommer att berdra nar vi
ses. Vi dnskar en 6ppen intervju dar vi far ta del av Dina erfarenheter och tankar
och darfor kan det stora syftet med intervjun om Du far fardiga fragor att forbereda
svar till. Vi hoppas istillet att punkterna hjalper Dig att fa tankarna i rullning infor
intervjun.

Kunskaper som du uppfattar att barn behover for att skapa och uppratthalla
kamratrelationer

Dina utmaningar som pedagog i forhallande till barns skapande och
uppratthallande av kamratrelationer

Dilemmat inneslutning/uteslutning som delar av samma mynt - barn som utesluts
fran gemenskapen som en konsekvens av att andra innesluts. Hur tinker du kring
detta?

Situationer/tillfallen/mojligheter/verktyg for samspel/gemenskap/social traning
- vad ser du i din arbetsvardag?

Situationer dar barns strategier for att etablera kamratrelationer kan framsta
extra tydligt for dig som pedagog



