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FORORD

Inte sillan, och mojligen nagot klichéartat, beskrivs forsknings-
och avhandlingsarbetet som en resa. For mig har det ocksa varit en
resa. Den har inte varit sarskilt, utan tydlig borjan och med ett till-
falligt slut. Det har varit en resa i tanken, men pa flera sitt dven en
fysisk sadan.

Under 2006 for jag, som universitetsadjunkt vid Hogskolan Kris-
tianstad, under ett ars tid vid flera tillfillen med tag och flyg till
Pedagogiska Fakulteten, Abo Akademi i Vasa, Finland, dir jag bli-
vit antagen som forskarstuderande. Tack till berorda for mojlighe-
ten att medverka i dessa narstudietillfallen. Tack till Jerry Rosen-
qvist, min handledare vid Hogskolan Kristianstad och den som
mojliggjorde resorna till Vasa, for tilltro och uppmuntran. Vid den
hir tiden trodde jag att jag skulle skriva en avhandling om special-
pedagoger i forskolan.

2007 antogs jag till forskarutbildningen vid Lararutbildningen,
Skolutveckling och ledarskap, Malmé Hogskola och mitt pend-
lingsavstind minskade. Med 10 mil enkel resa och en finansierad
doktorandtjanst pd heltid blev studierna nagot mer genomforbara
och avhandlingsarbetet tog fart. Vid denna tidpunkt hade jag tan-
kar om att avhandlingen skulle behandla specialpedagogik i for-
skolan. Huvudhandledare blev Anna-Lena Tvingstedt, som bidragit
med uppmuntran, stoéd och ifrdgasittanden. Stort tack till dig och
till de granskare som har tagit sig an materialet vid olika tillfallen.

Intresset riktades mot diskursteorier, analysmojligheter och ma-
terialet samlades in. Stort tack till all férskolepersonal som latit
mig fa ta del av ett unikt material och som underkastat sig den
granskning det innebar att goras till foremal for forskning. Ett ex-



tra innerligt tack vill jag rikta till de specialpedagoger som utgjort
nyckelpersoner i studien och som varit behjalpliga med anskaffan-
det av materialet. Det var ett spinnande material, men ocksd ett
oerhort innehallsrikt sddant. Vart skulle jag rikta blicken?

Med en forestillning om att analysera diskurser om specialpeda-
gogik i forskolan irrade jag under en period av frustration runt
bland hegemonier, antagonismer, nodalpunkter och flytande signi-
fikanter. D4 ett drygt ar av doktorandtiden aterstod, uppstod be-
hovet av en experthandledare.

Ett varmt tack till Inger Assarson for att du ville ta dig an hand-
ledarskapet, forst som experthandledare, och sedan som bitradan-
de handledare. Hir blev det mest du som fick resa, frin Stockholm
till Skane. En annan resa borjade dock gora sig gillande for mig
och med Ingers stod, forvantningar, utmanande fragor och Over-
vakning kravdes att jag disciplinerade mig och skiarpte min veten-
skapliga blick. Kanske var det sd att mitt material hade att gora
med identiteter. Subjektet i diskurserna blev foremal for min foku-
sering.

Det har underlittat med narheten till Hogskolan Kristianstad, dit
cykeln ofta utgjort firdmedel. Tack till HKR foér ekonomiskt bi-
drag under delar av doktorandtiden. Tack till kollegor, vanner och
familj for all uppmuntran!

Nu- en l6prunda.

Kristianstad i juli 2011

Linda Palla
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INLEDANDE ORD

Foreliggande studie handlar om den institution i vilken manga barn
tillbringar en stor del av sin vardag och dirmed sin barndom. I for-
skolan star barnet i centrum och moter en verksamhet med specifi-
ka krav, forvantningar och forhoppningar. Nar blicken riktas mot
barnet, riktas ocksa fokus mot beteenden och kunskaper, sitt att
vara och gora.

Med en bakgrund som lidrare i forskolan, och vidareutbildning
till specialpedagog, har jag genom &ren utvecklat ett intresse for
forskolan som mangfasetterad arena dar olikheter méts. I synner-
het giller mitt engagemang fragor om hur personal formulerar och
manovrerar det kanske allra sviraste i uppdraget om en forskola
som ska vara till for alla barn, namligen att hantera olikheter och
samtidigt styra mot specifika virden och kunskaper. Aven om stu-
diens utgdngspunkter dr just specialpedagogiska sammanhang, ar
fragan om olikheter och en forskola for alla ndgot som ror all per-
sonal i forskolan.

I studien blir begrepp som sprak och diskurs, subjekt och identi-
tet samt makt och styrning centrala. Studien riktas mot forskolan
som diskursiv praktik, det vill siga de sammanhang och de sprak-
liga handlingar varigenom diskurser artikuleras och utvecklas, for-
andras eller befasts. Diskurser kan kortfattat definieras som inne-
border i tal och text. Tal och text ska forstds som en institutionali-
serad form av kommunikation. I de hir sprakhandlingarna kon-
strueras barnet som subjekt.

Studien bygger pa en bild av identitet som nagot som skapas pa
olika sitt i olika kontexter och i moten med andra. Med denna bild
blir manniskans ”jag” eller ”sjalv” ndgot som konstrueras, snarare
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an nagot essentiellt som finns dar fran livets borjan. Barns identite-
ter ses alltsd inte som ndgot fixerat, som en inre kdrna eller som en
enhetlig slutprodukt, utan identiteterna blir ndgot som kontinuer-
ligt formas och forhandlas i subjektiverande processer inom for-
skolans sprakliga ramar. I dessa processer far makt och styrning
betydelse.

Foérskolan som samhaéllsinstitution med uppdrag

Forskolan utgor forsta steget i utbildningssystemet. Den lyder un-
der skollagen och fick 1998 en egen forsta liroplan. Forskolan ska
vara till for alla barn mellan ett och fem ar, men ar inte obligato-
risk. Saval omsorg och fostran som larande och utveckling ar ut-
tryckta i laroplanen som forskolans uppdrag (Skolverket, 2006,
2010). Som en del av detta uppdrag ingar att pa demokratins
grunder skapa medborgare som kan utgora en del av samhallet.
Grunden ska liggas for ett hos individen vixande ansvar och in-
tresse av att aktivt delta i samhillslivet. I liroplanen uttrycks detta
som ett samhallsbehov. Forskolan ska ”ligga grunden till att bar-
nen pa sikt kan tilligna sig de kunskaper som utgor den gemen-
samma referensram som alla i samhillet behover” (Skolverket,
2006, s. 5, 2010, s. 6).

I takt med barnets stigande alder ska ansvarskidnslan och intres-
set for det aktiva samhaillslivet och den gemensamma referensra-
men oka. Denna maélsittning kan nds genom att barnet inforlivar
de normer och den officiella virdegrund som forskolan represente-
rar och som samhillet sdgs vila pd. P4 sd vis stiller det liberala
samhallet krav pa individen att anpassa sig till den radande ord-
ningen och att successivt, och med forskolans hjilp, ta ansvar for
sig sjdlv. Forskolan blir i detta sammanhang en institution och en
verksamhet dir kunskap och fostran, men ocksa omsorg om indi-
viden utgor centrala delar.

Samtidigt som uppdraget innebdr att personalen ska styra och
vagleda mot gemensamma varden och strava efter att barnet ut-
vecklar specifika kompetenser, gor samma styrande dokument gil-
lande att verksamheten ska anpassas till samtliga barn (Skolverket,
2006, 2010). For personalen i forskolan blir da uppdraget att sam-
tidigt homogenisera och 6ppna upp for heterogenitet.
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Olikheter i en férskola for alla

I forskolan ska utgangspunkten for den pedagogiska verksamheten
vara individens egna forutsattningar (Skolverket, 2006, 2010). Vad
detta innebdr blir upp till varje forskola, avdelning och personal att
avgora. Barnen ska dock styras mot gemensamma normer och ga-
ranteras mojligheter till en onskvird personlig utveckling och ett
positivt lirande av kunskaper och kompetenser som ses som nod-
vandiga for att kunna verka och fungera som manniska i samhal-
let. Pa sa vis fylls forskolans uppdrag savil med krav pa hansyn till
olikheter, som med homogeniserande inneborder. Det skapas dven
krav pa att verksamheten ska fungera utifrdn ramar i form av ex-
empelvis dagsrytm, rutiner och lokala malsittningar.

P4 samma gang som kraven har okat pa forskolan som larande-
miljo har en forandring av andra villkor dgt rum. Som en del i
samhallsutvecklingen har forskolan under perioder varit utsatt for
stora ekonomiska nedskirningar. Pramling Samuelsson (2006) vi-
sar att andelen utbildade larare i forskolan har minskat fran nastan
tva tredjedelar till ungefar halften samtidigt som kraven har okat i
och med laroplanens inférande och ett okat antal barn i barngrup-
perna.

For personalen kan det sammantaget bli ett svart och motsagelse-
fullt uppdrag att mandévrera. I situationer som inte upplevs som
fungerande och/eller som ar i behov av forandring brukas och
skarps blicken pa barnet som ett verktyg i yrkesutovandet. Nar
personal vill forstd och styra barn vars beteenden oroar, forbryllar
eller utmanar dem och verksamheten kopplas vanligen specialpe-
dagogen in. De sammanhang som kommer att uppmarksammas i
studien utgors darfor av tal och text inom specialpedagogiska ra-
mar, det vill sdga samtal mellan och dokumentation av avdelnings-
personal och specialpedagog.

Dokumentéra synliggéranden inom inkluderande ramar

Genom laroplanen kan vi forstd att det enskilda barnets prestatio-
ner inte ska bedomas eller betygsittas. I det forord som foljde med
1998 ars laroplan, men som var borttaget i utgdvan fran 2006, sig-
naleras detta tydligt. "I forskolan ar det inte det enskilda barnets
resultat som skall utvirderas. Betyg eller omdomen utfardas inte”
(Skolverket, 1998, s. 4). Daremot ska forskolan utgora en pedago-
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gisk verksamhet med mal att strava mot (Skolverket, 2006, 2010).
I takt med att forskolan har styrts i riktning mot ett tydligare l4-
randeuppdrag har tekniker for att synliggora barns utveckling och
larande anammats och utvecklats. Skolverkets (2008) senaste ut-
vardering efter forskolereformen visar att barns enskilda prestatio-
ner bedoms i allt hogre utstrackning. Trots att det i forskolan inte
ar barnet och dess prestationer som ska bedomas, finns det risk for
utvecklande av det Andreasson (2007) kallar en skolrelaterad och
samhillelig dokumentationskultur. Sddana dokumentationstenden-
ser ses dven i forskolan (Vallberg Roth, 2010; Vallberg Roth &
Mainsson, 2006).

Det dokumentira synliggorandet kan utgora en grund for ut-
veckling av pedagogiska processer och lirande. Dokumenterandet
kan ocksd medfora, att barnet bedoms i forhillande till uppsatta
normer och forvantade kunskaper och beteenden, snarare dn att
den pedagogiska verksamheten granskas. Bedomningarna kan be-
gransa utrymmet for barns olikheter och sndva in mojligheterna att
utvecklas pa olika vis. I den reviderade liroplanen (Skolverket,
2010) framhélls med storre emfas dn tidigare hur utvirdering och
dokumentation av sdvil det enskilda barnets utveckling och laran-
de, som verksamheten, systematiskt ska bedrivas.

Individuella utvecklingsplaner, kartliggningar, dtgardsprogram
och andra verktyg, dir blicken blir central, kan brukas som hjailp-
medel i det pedagogiska och specialpedagogiska yrkesutovandet.
De kan ocksa reduceras till bedomningsmallar av vad barn kan och
inte kan, ar eller inte ar, i forhallande till faststallda homogenise-
rande mallar. De hdar bedomningarna kan fa betydelse for barns
standigt padgdende identitetsskapande processer, vilka kan paverkas
av huruvida barnen lyckas svara upp mot uttalade och outtalade
forvantningar pa kunskaper och beteenden.

Forskolan kan sigas ha en tradition som i viss man skiljer sig
fran grundskolans i friga om specialundervisning och sarskiljande
av elever. Verksamheten i forskolan har, i hogre grad an grundsko-
lan, varit av inkluderande art. Bladini (2004) menar att nir olikhe-
ter har uppfattats som problem i grundskolan har losningen inte
sdllan varit av sdrskiljande karaktar. I grundskolans historia finns
exempel pd sirskilda grupper som under olika perioder givits olika
beteckningar sdsom klinik, observationsklass eller lilla gruppen.
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Forskolan dr en institution som dr yngre an grundskolan och har
av tradition varit en sammanhaéllen verksamhet. Sarlosningar har
varit undantag. Darfor ar forutsittningarna for att implementera
intentionen om en skola for alla inte desamma i forskolan som i
grundskolan.

Idag finns dock tendenser i vissa kommuner att anvianda sig av
sarlosningar dven i forskolan (Skolverket, 2004). Det kan handla
om att skapa sirskilda grupper, avdelningar eller forskolor for
barn som anses vara i svarigheter och darav i behov av ett stod av
sd sarskild karaktir att det inte kan ges inom ramen for den ordi-
narie verksamheten. Dessa sirlosningar kan uppfattas som ett av-
steg fran intentionen om att forskolan ar till for alla barn. Mot
denna bakgrund blir det fruktbart att ta utgangspunkt i forskolan
som inkluderande praktik och rikta fokus mot fragor om barns
olikheter.

Forskning om specialpedagogik i férskolan

I en forskningsoversikt inom det specialpedagogiska omradet av
Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001), som frimst behand-
lar forskning utford under 1990-talet, tydliggors bristen pa forsk-
ning i forskolan som fokuserar pa forhillanden eller problem di-
rekt relaterade till den pedagogiska verksamheten. Studier finns om
exempelvis barn i forskoledldrarna, dir flera gir under benim-
ningen early intervention, vilket inbegriper individuella utveck-
lingsprocesser och familjerelationer. Studierna som granskats i
forskningsoversikten har, menar forfattarna, en inriktning mot in-
dividuella insatser for enskilda barn (a.a.). Under senare ar har den
begriansade forskningssituationen kommit att forandras nagot, en-
ligt Lutz (2009). Dock forefaller det som om en betydande del av
svensk forskning om specialpedagogik i forskolan dven idag foku-
seras runt olika funktionsnedsattningar och/eller kan hinforas till
studier om tidig intervention (till exempel Skogman, 2004; Wetso,
2006). Detta visar pa behovet av forskning om specialpedagogik i
forskolan dven utifrdn andra perspektiv.

Forskning med anknytning till foreliggande studie har foretra-
desvis genomforts med fokus pa forhdllanden i grundskolan (till
exempel Andreasson, 2007; Assarson, 2007; Bartholdsson, 2008;
Ekstrom, 2004; Hjorne, 2004), medan studier som innefattar spe-
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cialpedagogik riktade mot forskolan med diskursanalytiska ut-
gangspunkter ar fa (till exempel Lutz, 2009).

Ett okat samhallsmassigt och politiskt intresse for och tilltro till
evidensbaserad forskning har kunnat skonjas de senare aren. Detta
giller aven inom det pedagogiska faltet. Det nya talet om evidens-
baserad pedagogik kopplar Evaldsson och Nilholm (2009) till en
vetenskaplig positionsforskjutning inom pedagogiken dir en viss
forskningstradition stravar efter ensamritt i forstdelsen av exem-
pelvis relationen mellan forskning och praktik. Det kan synas pro-
blematiskt att enbart forlita sig till en teknokratisk kunskapssyn
(a.a.) som indikerar vad personal ska gora for att uppnd ett visst
resultat i forskola och skola och i synnerhet betriffande enskilda
individer. Olikheter hos personer, savil som i gruppsammansitt-
ningar och situationer, forsvarar en eventuell stravan efter att med
sakerhet och sanningsansprak tala om ”what works in school” ut-
ifrdn vad som blivit befist med evidens. For att nd en bade djupare
och bredare forstaelse for specialpedagogikens och forskolans
komplexitet i forhdllande till barns identitetsskapanden och olikhe-
ter, krdvs enligt min uppfattning forskning som avvisar forenkling-
ar och som kan 6ppna upp for andra tolkningar och sitt att skapa
mening, framhallande just det komplicerade, mangfasetterade och
stundom motstridiga. Detta for att skapa en annan forstdelse for
vad som sker i forskolans specialpedagogiska sammanhang an att
exempelvis undersoka hur specialpedagogik kan bli sd effektiv som
mojligt.

Kunskap finns om officiella forhallningssitt till barns olikheter,
men forskning behover dven genomlysa hur personal i forskolan i
sitt vardagsarbete formulerar sig dd de forsoker forsta och hantera
barn vars beteenden forbryllar, oroar eller utmanar dem och verk-
samheten. Foreliggande studie genomfors utifrin antagandet om
att spraket medverkar till hur manniskor konstituerar, socialt kon-
struerar och forindrar sin verklighet. Aven om det finns rorlighet
och forandringskraft i spraket kan, genom att ett specifikt satt att
tanka och tala inom en kontext reproduceras och fixeras, viss kun-
skap och vissa forestdllningar bli dominerande och till slut tas sa
for givna att de inte langre ifrdgasitts.
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Syfte och forskningsfragor
Syftet med foreliggande studie ar att synliggora hur barn skapas
som subjekt nir deras beteenden forbryllar, oroar eller utmanar
personal i forskolan och hur utrymme for, eller begransningar av,
barnens mojligheter till att vara, kunna eller gora olika darmed
framtrader. Vidare dr syftet att belysa hur hanterings- och styr-
ningsforslag av barnen och deras beteenden formuleras i specialpe-
dagogiska sammanhang inom foérskolan som diskursiv praktik.
Med fokus pa beteenden som forbryllar, oroar eller utmanar per-
sonal i forskolan blir foljande forskningsfragor aktuella att fordju-

pa sig i:

e  Hur formar personalen barnen som subjekt och hur skapas ut-
rymme respektive begransningar for barnen att forma sig i den
diskursiva praktiken?

e Hur framtrader identitetserbjudanden och identitetstilldelning-
ar i subjektiveringsprocesserna?

e Hur uttrycks inom diskurserna vigledning och styrande tekni-
ker i hanteringsforslagen av barnens beteenden?

e Hur positionerar sig och positioneras personalen i forhdllande
till barnens beteenden och forskolans uppdrag?

Huvudsaklig grund for studien ar situationer dir avdelningsperso-
nal och specialpedagog méts for samtal samt texter som produce-
ras i samband med dylika samtal.

Disposition
Studien ar disponerad i dtta kapitel. I forsta kapitlet har jag gett en
introduktion och bakgrundsbeskrivning till zmnesomradet. Studi-
ens syfte och forskningsfragor har formulerats. Andra kapitlet syf-
tar till att gora nagra historiska och nutida nedslag for att ge en
bild av hur forskolan utvecklats mot en institution for alla barn.
Kapitlet visar ocksd hur blicken pa barnet fatt olika betydelse un-
der olika perioder i forskolans historia. Aktuell forskning diskute-
ras och specialpedagogik som kunskapsomrade problematiseras.

I tredje kapitlet aktualiseras studiens teoretiska utgangspunkter
dir det poststrukturalistiska forhadllningssiatt som studien vilar pa
belyses. Direfter fors ett resonemang om diskursteori och diskurs-
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analys samt om vilka strategier och begrepp som ar aktuella for
analyserna i foreliggande studie. Genom fjarde kapitlet illustreras
overviaganden, val och genomforande i samband med studiens em-
piriska del, inklusive resonemang omkring studiens material.

De femte, sjiatte och sjunde kapitlen utgor studiens analys- och
resultatkapitel. Kapitel fem ar en introducerande del av resultatet
som fokuserar hur barnet blir speciellt i och genom forskolans
blick. Darefter lyfts konstruktioner av barnet som subjekt samt
identitetserbjudanden och identitetstilldelningar fram i kapitel sex.
I kapitel sju synliggors hur styrande tekniker i viagledning av barnet
framtrader i tal och text nar det handlar om hanteringsforslag till
beteenden som oroar, forbryllar eller utmanar. I dttonde kapitlet
for jag en overgripande diskussion utifran studien dar centrala tra-
dar fran analys- och resultatkapitlen lyfts fram.
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OM FORSKOLAN, BARNET OCH
SPECIALPEDAGOGIK

I det foljande gors nagra historiska och nutida nedslag med speci-
alpedagogisk relevans. Dessa nedslag avser att ge en bild av hur
blicken pa barnet, och sitt att forstd sdval barnet som uppdraget,
har fatt betydelse i den svenska forskolans framvaxt som en institu-
tion for alla barn. Vidare diskuteras nagra studier om forskolans
praktik och avslutningsvis problematiseras sitt att forstd special-
pedagogik som kunskapsomrade.

Mot en institution for alla barn

Avsnittet belyser ndgra utmarkande skeenden och historiska brott
som kommit att fa betydelse for hur diskurser om barnet liksom
hur begreppen omsorg, fostran, utveckling och lirande kommit att
fa betydelse, befistas och forandras inom forskolan. Ett historiskt
perspektiv, menar Axelsson och Qvarsebo (2010), ar betydelsefullt
for att forstd “hur en institution som forskolan mojliggjorts och
vilka behov den dr tankt att mota, for att darigenom forsta de oli-
ka stromningar och krafter som verkar inom den. Det handlar ock-
sd om att forstd vilka olika idéramar som styr vad den kan bli och
pa vilket sdtt vara barn formas och utvecklas...” (s. 56). Kidrnan i
framstallningen utgors av hur blicken kommit att riktas mot barnet
i samhaillet och inom denna institution.

De bortglémda barnadren

Den institution som idag utgor forsta steget i utbildningsvasendet,
den svenska forskolan, fick sin start vid 1800-talets slut i och med
de pagdende omvilvande urbaniserings-, industrialiserings- och
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demokratiseringsprocesserna (Hultqvist, 1990). Enligt Axelsson
och Qvarsebo (2010) paverkade denna samhallsutveckling det so-
ciala livet och sattet att se pa barn och barndom. Den privata sfa-
ren blev mindre och den offentliga, dar statens institutioner utgor
en betydande del, vidgades.

Under arhundradet som gatt har det som kommit att bli en for-
skola for alla barn utvecklats utifrdn tva huvudsakliga spar, barn-
krubban och barntradgéarden, vars motiv varit skiftande men ocksa
i viss man oOverlappande. Dessa spir kom med tiden att vdvas
samman och idag utgor omsorg, fostran, utveckling och liarande
stommen i forskolans verksamhet och ska, enligt liroplanen, bilda
ett helhetsperspektiv (Skolverket, 2006, 2010).

I takt med samhillets forandring skapades ett behov av tillsyn
likval som fostran av barn (Hultqvist, 1990). Under mitten av
1800-talet startades den forsta barnkrubban i Sverige, vilken var en
social hjidlpverksamhet for barn som levde under svira forhallan-
den (Persson, 1994). I Mobergs och Bottigers skrift (1936) tydlig-
gors hur barnkrubban, vars initiala avsikter var rena vardbehov,
dven kom att inkludera fostran. Forfattarna menar att behovet av
barnkrubbor uppstod i och med tidens trangboddhet och modrar-
nas forviarvsarbete. I detta sammanhang kom blicken sirskilt att
riktas mot de ensamma barnen, vilka forfattarna menar utgjorde
en stor grupp. Som komplement till hemmet kunde institutionerna
bidra med att de ensamma barnen fick mojlighet till samvaro med
jamndriga och pd sa vis i viss man fa sin uppfostran mera allsidigt
tillgodosedd 4n i hemmiljon. Axelsson och Qvarsebo (2010) drar
slutsatsen att barnen skulle ”riddas”, men ocksa kontrolleras.

Mot slutet av 1800-talet 6ppnade ocksa den forsta barntradgar-
den i Sverige. Till skillnad frdn barnkrubborna, vars framsta syfte
var tillsyn och social omvardnad, hade barntradgardarna en peda-
gogisk malsittning vilken byggde pd Friedrich Frobels tankar
(Persson, 1994). Frobelpedagogiken kom att dominera utbildning-
en, den officiella debatten och forskoleverksamheten under 1900-
talets forsta decennier. Nar blicken riktades mot barnet i tolkning-
ar av Frobels teorier lanserades barnet som ett unikt vasen med be-
hov av vdrd och med goda utvecklingsmojligheter. Frobelliran
framholl inkluderande maélsittningar om att barntridgardarna
skulle vara oppna for alla barn (Tallberg Broman, 1991). Persson
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(1994) poingterar dock att i praktiken kom forskolan i sina tidiga
former endast ett fatal barn tillgodo.

Namnet barntradgdrd uppfattas som ett signum for Frobels syn
pa uppfostran, namligen att barnet utvecklas pa badsta sitt om det
far ske i enlighet med Guds lagar och barnens sarskilda behov av
uppvaxtbetingelser (Tallberg Broman, 1991). Barnet sdgs som en
planta som var i behov av niring i form av pedagogik och omsorg
for att kunna viaxa. Kdrnan i bildningsidealet om den fria manni-
skan, som var central for Frobel, var barnets inre strivan efter
kunskap (Persson, 2008). Under utvecklingens gang forverkligar
barnet i basta fall alla de mojligheter som ar av naturen eller av
Gud givna (Hultqvist, 1990). ”De tidiga forskoleverksamheterna
synliggjorde »barnet«. En genom hela drhundradet pagdende indi-
vidualiseringsprocess var dirmed initierad” (Tallberg Broman,
2010, s. 23).

Ellen och Maria Moberg var tva uttolkare av Frobels teoretiska
tankegangar och de fick stor betydelse for utvecklingen av barn-
tradgardarna i landet (Tallberg Broman, 2010). Enligt Tallberg
Broman (1991) stod moraliska virden i forgrunden for fostran och
utveckling, i en tid dd barndomen blev ett nytt begrepp. Moberg
och Bottiger (1936) sdg inte barnets karaktirsdaning som tillrack-
lig dd de, under denna tid och med psykologisk forskning som
stod, framhaller aren mellan tva och sju som sarskilt betydelsefulla
for barnets personlighetsutveckling. Forfattarna menar att dessa
barnar blivit forsummade och framhaver barntridgardsledarinnans
mojligheter till att tidigt uppmarksamma fysiska och psykiska av-
vikelser hos barn. Barntradgarden bor darfor vara “tillganglig for
alla barn och bli en komplettering till hemuppfostran i den omfatt-
ning som olika hem och forhéllande krava” (a.a., s. 12, forfattar-
nas kursivering).

I en handbok for barntradgirden beskriver Sandels (1945) hur
och vilka mojligheter barntradgarden har att, som komplement och
hjalp till hemmet i fostran av smédbarn i den s kallade bortglomda
aldern, kunna paverka allsidigt. Dessa mojligheter gillde sarskilt
kroppslig, intellektuell, emotionell, moralisk och social utveckling.
”Genom att ta sikte pd barnets hela personlighet och gora karak-
tarsdaningen till sitt primadra mal gor den ansprdk pa att f4 goda
foljder for hela individens kommande liv” (a.a., s. 56).
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Den vetenskapliga blicken skérps

Under 1920- och 1930-talen gjorde barnpsykologin sitt intrade i
forskolans virld (Hultqvist, 1990; Lindberg, 1991). Detta var en
tid dd bland andra Elsa Kohler och Charlotte Biihler blev for-
grundsgestalter (SOU 1997:157). D4 barnet blev foremaél for veten-
skapliga intressen medverkade de olika observations- och maitin-
strument som utvecklades till att skarpa blicken mot och pa barns
utveckling. Detta under den specifika och expansiva tid for utveck-
ling och personlighet som forskolealdern ansags utgora. Normalitet
och avvikelse i utveckling och beteenden kom att vetenskapliggo-
ras.

Enligt Tallberg Broman (1991) bidrog den psykologiska forsk-
ningen till forandrade sitt att se pd barns utveckling och behov av
stimulans. Processen kan ses som en vindning dir en psykologisk
diskurs kom att dominera. Framhallandet av barnets moraliska och
karaktiarsdanande utveckling, som tidigare varit betydelsefullt, er-
sattes med betoning av pedagogisk-psykologisk stimulans.

Intresset for barnet var nagot som drevs av flera grupper i sam-
hallet, sdsom pedagoger, likare och psykologer. Flera metoder for
att forbadttra barns hilsa liksom egenskaper utvecklades (Axelsson
& Qvarsebo, 2010). Enligt Persson (1994) resulterade det veten-
skapliga synsittet i att barns utveckling analyserades efter kriterier
vilka tog fasta pa individen, det vill siga det enskilda barnets ut-
veckling.

Barnpsykologen Arnold Gesell, vilken bland andra Alva Myrdal
himtade manga influenser fran, kom att fa stort inflytande i for-
skolan och i forskollararutbildningen (SOU 1997:157). Rose
(1995b) hédvdar att utvecklingspsykologin mojliggjordes genom
forskolan och tar Gesells normskapande studier runt 1920-talet
och framdt som ett exempel. Laboratorieliknande observationer av
barn i samma och olika aldrar lade grunden till analyser som kon-
struerade specifika normer om barns formagor och prestationer.

Under denna tidsperiod riktar Gesell (1925) blicken mot mognad
och beteenden i forhallande till alder i sina systematiska och omfat-
tande studier av mental utveckling hos forskolebarn. Gesell
(1954/1965) framhaller att, 4ven om tvd manniskor aldrig ar helt
lika, hans studier visar att alla barns utveckling foljer en allmin
grundplan som ar karakteristisk for arten eller for kulturgruppen.
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Varje barn har ett unikt utvecklingsmonster, men detta monster ar
en variant av den allminna grundplanen. Generna dr det som be-
stimmer grundplanen. Miljon kan pdverka, men aldrig skapa, ut-
veckling. De inre mognadsprocesserna dr det fundamentala, dven
om det sociala arvet kan influera. Savil den psykiska som den fy-
siska utvecklingen ar lagbunden och foljer planen. ”Hos varje barn
foljer utvecklingen bestimda linjer, som till stor del ar fixerade re-
dan fore fodelsen” (a.a., s. 72). I SOU 1997: 157 poidngteras att
Gesells teorier dominerade inom forskolan i stort sett fram till
1970-talets Barnstugeutredning.

Under rubriken ”handikappade barn” havdar Gesell (1954/1965)
att for att kunna forstd de handikappade barnen behovs forst och
framst kunskap om barns normala utveckling. Denna kunskap be-
hovs for att oka forstaelsen for behoven hos och talamodet med till
exempel det dova eller det spastiska barnet. ”Men var uppgift ar
inte att gora barnen normala. Det kan vi inte. Malet ar att fa dem
att forverkliga sina mojligheter i storsta mojliga utstrackning”
(a.a., s. 102). Gesell framhaller samhillets roll i detta arbete och de
forsta levnadsdren som varande av storst betydelse. Barns defekter,
menar Gesell, dr i allra hogsta grad individuella och barn ska sale-
des inte betraktas som en grupp. Det individuella, avvikande bar-
net kan hjilpas genom en social kontroll som bestar av fyra faser:
registrering, diagnos, viagledning och behandling samt speciell un-
dervisning. Gesell accentuerar vikten av att samhallet sa tidigt som
mojligt kan uppticka och identifiera ”de handikappade barnen”,
sa att vagledning, behandling och utbildning till fordldrarna kan fa
sd goda resultat som mojligt. Gesell ser vetenskapliggorandet och
vigledningen som ett sitt att motverka felaktiga forestillningar hos
fordldrar. Han tar myter om psykisk abnormalitet hos exempelvis
barn som har spasmer som ett exempel pad den okunskap han vill
bemota (a.a.).

Kritiken mot den frobelska dominansen vixte under denna tid,
dar Alva Myrdal var en av kritikerna (Tallberg Broman, 1991). En
socialpedagogisk verksamhet, av Myrdal dopt till storbarnkamma-
re, vixte fram (Karrby, 2000). Utifran en samhallskritisk blick ser
Myrdal (1935) under denna tid inte det sa kallade stadshemmet
som utrustat med tillrickliga fostransmoijligheter. Hon havdar att
barnens eget intresse av vard och fostran som sammanfaller med
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samhillets intresse av att f4 ”sunda, arbetsdugliga, socialt inpassa-
de och lyckliga medborgare i nista generation” (a.a., s. 14) kan
motas i storbarnkammaren. Vidare kritiserar Myrdal saval barn-
krubban, som hon menar blivit en forvaringsplats for barnen till de
fattiga, som barntradgirden som ett lyxalternativ for de privilige-
rades barn.

Myrdal (1935) betonar bade det pedagogiska kravet pa bittre
fostran och det sociala kravet pa battre vard. Problematiken om-
kring trangboddheten och de forvarvsarbetande modrarna upptog
dven Myrdals texter. I Myrdals uppfostringsprogram understryker
hon saval gruppsamvaron som individualiteten. ”Social fostran och
individuell behandling, fasta vanor och fri aktivitet — i dessa sken-
bara paradoxer kunna kraven pa en god barnkammarfostran
sammanfattas” (a.a., s. 80). For detta, anser Myrdal, krdvs kun-
skap om den allminna utvecklingsgangen hos ett “normalt” barn
liksom det enskilda barnets utvecklingshastighet. Alder far betydel-
se da barnet ska jamforas med jamnariga och det finns ganska kla-
ra dldergranser for vad som kan forvintas betriffande barns bete-
enden i olika avseenden, anser hon.

Tallberg Broman (2010) menar, att genom forskolan och dess
pedagogik och fostran, skulle ett battre samhalle kunna skapas. En
battre barndom och stod for utsatta barn och familjer stod i fokus
da liksom nu.

Det enskilda barnets utveckling och beteenden

I forskolans framvaxt har barn- och utvecklingspsykologisk forsk-
ning och satt att forstd barn, barndom, utveckling och larande spe-
lat en stor roll. Under olika perioder har vissa perspektiv blivit mer
framtradande 4n andra. Jean Piagets teori om barns kognitiva ut-
veckling kom exempelvis att paverka under 1960-talet och framat.
Barnstugeutredningen (SOU 1972: 26; SOU 1972: 27) ar ett exem-
pel pa utvecklingspsykologins inflytande.

Utredningen byggde till stor del sina forslag pa Piagets utveck-
lingspsykologi och Erik H Eriksons forskning inom det socialpsy-
kologiska faltet (SOU 1997:157). Piagets utvecklingspsykologi, och
i synnerhet synen pa det enskilda barnets kognitiva formagor som
nagot som utvecklas i interaktion med omgivningen dar pedagogen
forberett och tillrdttalagt miljon, kom att spela stor roll for svensk
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forskola (Ekstrom, 2007). Kihlstrom (1996) menar att i friga om
forskolans syn pa barns utveckling har Barnstugeutredningen i sin
tur haft stor betydelse och har si an idag. I Barnstugeutredningen
vidholls forskolans kompensatoriska mojligheter. ”Forutom atgar-
der som stoder foraldrarnas mojligheter att fungera val i sina for-
aldraroller kravs dtgarder i ovrigt som direkt tillgodoser barnens
savil mera allmanna som speciella individuella behov” (SOU 1972:
27, s. 23). Hiar kom sd kategorin barn med behov av sirskilt stod
att introduceras. Utredningen kategoriserar barns svarigheter som
beroende av fysiska, psykiska, sociala, kianslomassiga eller sprakli-
ga orsaker eller barn som av orsaker i sin miljo 16per risk att fa
svarigheter i ett senare skede i livet (a.a.). Forskolans kompensato-
riska och inkluderande malsittningar for barn i svarigheter kom pa
sd vis att fortsatt vara centrala.

Fortsatta individualiseringsprocesser for alla

En omfattande utbyggnad av forskolan dgde rum under 1970- och
1980-talen. Riksdagen beslutade 1985 att en forskola for alla barn
skulle vara utbyggd till fullo 1991. Pedagogiskt program for for-
skolan (Socialstyrelsen, 1993) var forskolans styrdokument fram
till laroplanens inférande 1998. 1 dessa allmidnna rad tydliggors
den lagstadgade ritten till forskola for barn med behov av sarskilt
stod, men ocksd det mer allmdnna kompensatoriska syftet i skriv-
ningar om forskolan som stod till hemmet. I programmet framhalls
att barn som behover sarskilt stod inte ses som en klart avgransad
grupp (a.a.). Specifikt fokus for forskolans blick och kompense-
rande malsittningar far dock vissa kategorier genom att de namn-
ges som exempel i de allmidnna raden.

Grupper som pekas ut i programmet ar, likt tidigare fokus i for-
skolans historia, barn med ”psykisk utvecklingsstorning, rorelse-
hinder, barn med motoriska-perceptuella svarigheter, syn- och hor-
selhandikapp, allergi och andra medicinska handikapp” (Socialsty-
relsen, 1993, s. 50). Nya grupper som skulle kompenseras blev
aven barn vars familjer var i kris, barn med kdnslomaissiga svarig-
heter och ibland dven invandrar- och flyktingbarn. Socialstyrelsen
framhaller att de hdr grupperna oftast kan kompenseras och beho-
ven tillgodoses genom verksamhetens allminna, goda kvalitet.
Ibland behover dock sirskilda stodinsatser utvecklas. En central
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tanke i programmet ar att sarlosningar ska undvikas sd langt som
mojligt. I programmet uttrycks ocksd personalens behov av meto-
der for att stodja och stimulera barn som ar ”sena” i sin utveckling
(a.a.). Genom skrivningarna i de allmdnna raden blir det tydligt att
barns utveckling uppfattades som linjar och universell, vilket ocksa
far betydelse for den blick som kommer att riktas mot barnet.

Artiondena direfter skedde forandringar i férskolan pa flera sitt.
Forskolans betydelse for barns lirande och utveckling kom att be-
tonas alltmer genom politiska beslutstaganden. Barns ritt till for-
skola tydliggjordes. Samtidigt genomfordes ekonomiska dtstram-
ningar. Alderstrukturen bland barnen forindrades i och med for-
skoleklassens inforande, vilket innebar en storre andel sma barn i
grupperna. Skolverket blev huvudman for forskolan (Ekstrom,
2007). Markstrom (2005) sammanfattar skillnaderna i synen pa
barnet och barndomen i de statliga dokumenten de senare artion-
dena. Hon menar att under 1970-talet spreds tanken om barnet
som verktyg for samhillsforandring. 1980-talet praglades av stra-
van efter barnets socialisation in i samhillet och rddande virde-
ringar. Under 1990-talet i sin tur framholls det lirande och kompe-
tenta barnet som ansvarsfull medborgare. Tallberg Broman (2010)
havdar att den forandring som forskolan genomgick under de sista
decennierna av 1900-talet innebar utokade mojligheter for barnet
till utveckling och larande. Forskolan som komplement till hemmet
har behallit sin aktualitet och ses kunna kompensera brister i upp-
vixtmiljon. Aven i dagens liroplan (Skolverket, 2006, 2010) fram-
halls forskolans roll som stod till familjen betraffande fostran, ut-
veckling och lirande. ”Barn som tillfalligt eller varaktigt behover
mer stod dn andra skall fa detta stod utformat med héansyn till egna
behov och forutsittningar” (s. 5). En tydligare blick mot kompe-
tenser av spraklig och matematisk karaktar, liksom betridffande na-
turvetenskap och teknik, framtrider i detta nu gillande statliga
styrdokument (Skolverket, 2010).

Tidiga insatser och intervention i dagens férskola

Forskolan har som plats for intervention, dar blicken ofta riktas
mot individuella atgarder for barn med olika funktionshinder och
deras familjer, en stabil grund inom forskningsomradet early inter-
vention. Siddana kompensatoriska ansatser kan hidmta stod inte
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minst fran internationell, och da frimst amerikansk, forskning om
specialpedagogik inom forskolan (Lutz, 2009). Lutz (a.a.) gransk-
ning visar pa en dominans av den hir typen av forskning om speci-
alpedagogik och forskola internationellt sett. Lutz menar att forsk-
ningen dr av sddan karaktir att den likval skulle kunna bedrivas
inom omraden som psykiatri, psykologi och socialt arbete.

Den hidr typen av forskning kan bidra till att utveckla en evi-
densbaserad praktik (Olsson, 2006). Forskningen mynnar ofta ut i
olika typer av implikationer, metoder eller traningsforslag, dar lek
kan utgora en metod (Wetso, 2006). Studier kan fokusera pa till
exempel ”sprak- och kommunikationsproblem hos barn” (Bruce,
2007, s. 85), dar identifikation i form av screening och diagnostice-
ring och ddrpa foljande intervention ses som fruktbara verktyg i
arbetet med att forutse spriksvirigheter respektive for att stodja
och stimulera barn som, med forfattarens uttryck, har en ”sprak-
storning”.

Ett diskursivt uttryck inom det specialpedagogiska omridet ar
att ju tidigare insatser kan sdttas in for barn i behov av sarskilt
stod, desto battre. Ett exempel ar en internationell rapport fran Eu-
ropean Agency for Development in Special Needs Education
(2010), med titeln 7idiga insatser for barn i behov av sarskilt stod
vars innehdll syftar till att visa pa framsteg och utveckling inom
omradet under aren 2005-2010. I skriften, som tar sin utgangs-
punkt i nationella rapporter frin de 26 medlemslinderna, fram-
hélls breda kompensatoriska ansatser som ska ticka in barnets
personliga utveckling, stirka familjens egen formdga samt frimja
social inkludering av barn och familj. Barn och familjer bor fa moj-
lighet till stodinsatser sa tidigt och sa fort som mojligt.

En alternativ syn pa barn och barndom

De olika barn- och utvecklingspsykologiska diskurser som i hog
grad dominerat och dominerar forskolans syn pa lirande, utveck-
ling och socialisation har under de senare decennierna kommit att
utmanas av perspektiv som betonar den sociala och kulturella kon-
struktionen av barn och liarande. Kannetecknande for en postmo-
dern kunskapssyn ar ifrdgasittandet av tanken om ett universellt
barn. Det fragas inte heller efter ett normalt utvecklingsforlopp
mot vilket barnet mits. Istillet riktas intresset mot fragor om hur
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nagot forstds och dirmed konstrueras som naturligt, normalt och
avvikande i olika tider (Nordin-Hultman, 2004).

Ett exempel pa en alternativ bild ar barndomssociologin som dr
sprungen ur en tid dd barndomen borjar betraktas som socialt kon-
struerad. Vidare hdvdas att studiet av barndom maste ses i relation
till kategorier som klass, etnicitet eller kon (James & Prout, 2003).
Utifrdn ett barndomssociologiskt perspektiv betraktas barn som
aktiva medskapare av det sociala liv och samhalle de medverkar i
(Dahlberg, Moss & Pence, 2007; James & Prout, 2003). Det po-
angteras att det inte finns ndgon universell eller naturlig barndom
eller barn, utan det finns manga olika. Barndomen ses inte som ett
stadium pa viag mot vuxenlivet, utan har ett varde i sig sjalvt. Bety-
delsefulla fragor ror barnets egen rost och den maktutovning som
sker i relationer mellan barn och vuxna (Dahlberg med flera,
2007).

Studier om férskolans praktik

Nedan belyses forskning som riktar fokus mot fragor om konstruk-
tioner, kategorier och dokumentation med koppling till forskolan
och specialpedagogiska fragestillningar och dilemman. Elfstrom
(2005) papekar att forskolan, som vuxit fram som en del i den
moderna vélfirdsstaten med modernistiska strukturer och tanke-
modeller, i och med den moderna vetenskapen nu befinner sig i en
brytningstid som innebar nya fragor for oss som manniskor, fors-
kare och larare.

Nagra kritiska réster med betydelse for specialpedagogik
Aktuell forskning med forankring i det postmoderna samhaillet ger
en samstammig bild av forskolan som dn idag dominerad av ut-
vecklingspsykologiska diskurser (Elfstrom, 2005; Gars, 2002; Lenz
Taguchi, 2000; Lutz, 2009; Nordin-Hultman, 2004).

De tolkningar av utvecklingspsykologiska teoribildningar som
gjorts har paverkat diskurser om barnet och socialisation, utveck-
ling och ldarande i forskolans praktiker. Walkerdine (1995) fram-
haller exempelvis risken for att barn blir normaliseringsobjekt med
utvecklingspsykologins utvarderingar av utveckling. I synnerhet
giller detta klassificeringar av barn i svarigheter. ”Saledes ar peda-
gogiska praktiker fullstindigt genomsyrade av forestallningen om
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en normal utvecklingssekvens hos barn, vilket far till foljd att dessa
praktiker bidrar till att konstruera barnet som objekt for sin blick”
(a.a., s. 126). Vidare anser Dahlberg med flera (2007) att, genom
att luta sig mot utvecklingspsykologiska teorier som till exempel
havdar att i vissa dldrar ar barn egocentriska eller att det ar omoj-
ligt for ett barn att koncentrera sig lingre dn en viss tid vid en viss
alder, konstrueras klassificeringar som kan komma att fungera
normaliserande. Detta kan bli resultatet om vi betraktar dem som
sanningar, istéllet for att betrakta dem som konstruktioner. Kom-
plexiteten och rikedomen riskerar att ga forlorad om vi forlitar oss
till enkla kartliggningar eller allmdnna klassificeringar om hur
barn ?ar”.

Aven inom psykologin kritiseras “klassisk” utvecklings- och
barnpsykologi (Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide,
2010). Barndomspsykologi anviands som begrepp for en mer kon-
struktionistisk och kontextuell syn (Sommer, 2008). Enligt Sommer
finns det en fara med att vetenskapligt framtagna kategoriseringar
om barns utveckling omvandlas till normer for hur den normala
utvecklingen bor framskrida, sdsom skett med stadieteorier. Stadi-
erna maste istallet forstds som metaforer och abstraktioner.

Konstruktioner och kategoriseringar av barn

Med en poststrukturalistisk blick framtrader konstruktioner och
kategoriseringar i forskolan som betydelsefulla att rikta ljuset mot.
Forskning har utforts med bland annat genus-/konsfragor for 6go-
nen (Eidevald, 2009; Hellman, 2010; Odenbring, 2010), med
blicken pd hur barnet konstrueras och styrs i leken (Tullgren,
2003) eller hur kategoriseringar av barn i forskoledldern kan gé till
(Lutz, 2009). Det ar studier som utifrdn liknande perspektiv syn-
liggor vad som sker nir fokus vinds mot barnet i olika samman-
hang eller pa olika sitt. Studier har dven riktats mot tid och rum i
verksamheten, den pedagogiska miljon och forskolans material
(Nordin-Hultman, 2004).

I sin studie om tid, rum och konstruktionen av barnet ser Mark-
strom (2005) forskola och skola som normaliseringspraktiker. Med
detta menar hon att genom samspelet mellan aktér och struktur
skapas normaliteter i verksamheten. Normalitet konstrueras i for-
héllande till kontext och situation. Med andra ord kan det som
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uppfattas som positivt i ett sammanhang bli till problem i ett an-
nat. Resultatet visar att synen pa barnet som styrt inifrdn och enligt
specifika monster som foljer den universella och naturliga utveck-
lingen ar rddande. Grinserna for det goda och normala forskole-
barnet ar dock flytande och dlder, kon och situation spelar in. Bar-
nen forvintas att utvecklas och lara sig onskvarda, framforallt so-
ciala, formdgor och sjilvstandighet liksom att kunna behirska kol-
lektiva regler och rutiner.

Med koppling till barn i svirigheter har Hjorne (2004) och
Hjorne och Siljo (2008) intresserat sig for forskola och skola som
kategoriseringsarenor. De betonar vikten av att uppmairksamma
hur neuropsykiatriska kategorier och diagnoser nyttjas for att for-
std barn och for att vidta atgdarder. Forfattarna stiller sig fragan
vad dessa kategorier innebar for barns identitetsskapanden och vi-
sionen om en skola for alla. Hjornes och Siljos studie (a.a.) visar
att i de elevhilsoteam vars uppgift ar att finna, definiera, forklara
och beskriva skolsvarigheter forliggs problemen till den enskilde
individen. I teamens samtal omformuleras dessa till individuella
avvikelser.

Med blicken pa vad det kan innebira att bli ett forskolebarn vi-
sar Gars studie (2002) om foraldraskap och forskollararuppgift i
den offentliga barndomen, att dd forskollararna vill rusta barnet
infor framtida skolgdng tenderar ”barnens problem” att ta stort
utrymme i samtal med barnens foraldrar. I Gars material synlig-
gors hur det inom den dominerande forestdllningen om barnet fo-
kuseras pa barnets formdga att anpassa sig till ridande monster
och verksamhetens krav, dven om forestillningar om barnet med
mer hinsyn till det individuella finns representerade. Lutz (2009)
studie betrdffande styrning och administrativa processer pekar
bland annat pa att inte heller i administrativa processer blir miljon
problematiserad. Istillet ar det barnets anpassning till verksamhe-
ten som blir det centrala. Problem och tillgdngar kopplas till barnet
och verksamhetsperspektivet saknas, saval i beskrivningar i ansok-
ningsblanketter for extra resurser, som i de genomforda intervjuer-
na.

Studierna ovan visar hur och vilka kategoriseringar och konstruk-
tioner av barn som kan skapas inom forskolans ramar. Studierna
visar ocksd hur det oftast eller uteslutande, och mihinda med en
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nagot polariserande effekt, ar barnet som ses som avvikare liksom
att tydligare fokus mot miljo- och omgivningsaspekter i diskussio-
ner runt svarigheter behovs.

Observations- och dokumentationspraktiker

Redan tidigt i forskolans historia skulle barnet observeras, overva-
kas och dokumenteras. Barnets saval fysiska som psykiska halsa
stod i fokus i de tidiga forskoleformerna. Moberg och Bottiger
(1936) understryker exempelvis behovet av iakttagelser betraffande
kroppsliga tillstind och observationer om psykiska forhéallanden
som kunde resultera i rdd och anvisningar till hemmet. ”De salun-
da gjorda och pd lampligt sitt upptecknade iakttagelserna skulle
vid barnets intrdde i skoldldern 6verlimnas till vederbérande skol-
likare for att tjana till ledning for dennes bedomande av barnet”
(a.a., s. 8).

Observationer, kartliggningar och annan dokumentation kan ses
som en effekt av den vetenskapliga blicken pa barnet och barnob-
servationer fick spridning inte bara som forskningsmetod, utan
aven som pedagogisk och specialpedagogisk metod i verksamheten.
Gesell (1954/1965) framhaller till exempel en utvecklingsdiagnos-
tisk metod att utforas i klinisk miljo. Myrdal (1935) anfor Gesells
och Buhlers allmianna utvecklings- och mognadsprov som metoder
varda att prova i verksamheten. Lenz Taguchi (2000) menar att
metoderna i forsta hand var baserade pa observationer som forsk-
ningsmetodik, men dessa fick faste dven i verksamheten. I Barn-
stugeutredningen (SOU 1972: 26) ges barnobservationer en egen
rubrik. Det betonas hir att om barnet ska kunna ges stimulansmoj-
ligheter utifrdn sina individuella behov kriver detta kontinuerliga
observationer om barnets utvecklingsniva. Det ar av vikt att det
blir en objektiv registrering av beteenden. Foraldrarna maste forsta
att observationernas syfte ar att leda barnet vidare och fir sdledes
inte uppfattas som kontroll eller viardering av barnet eller sittas
samman med prestationskrav pa barnet. Alder anges som ett bety-
delsefullt matt, liksom kroppsvaxt.

Observation och dokumentation har genom aren framhallits som
anviandbara metoder for att kartligga barns utveckling och for att
kunna utveckla pedagogiska metoder anpassade for det individuel-
la barnet. Kravet pd dokumentationen har 6kat och fitt spridning i

31



takt med forskolans riktning mot ett tydligare lirandeuppdrag.
Gallande planering for barn som behover sarskilt stod framgar ex-
empelvis av det pedagogiska programmet for forskolan (Socialsty-
relsen, 1993) att en individuell plan bor utarbetas som tar sin ut-
gangspunkt i “varje enskilt barns utvecklingsniva, resurser, forut-

»

sattningar och svarigheter...” (s. 65). I denna plan ska mal och me-
toder ingd. Ndgon sddan plan ir inte omnamnd i Lpfé 98 (Skol-
verket, 2006). Idag anfors dock fran olika samhilleliga hall beho-
vet av och vinsterna med dokumentation. I den reviderade laropla-
nen (Skolverket, 2010) uttalas exempelvis att forskolans kvalitet
systematiskt och dterkommande ska dokumenteras. For att utvir-
dera denna kvalitet och for att skapa goda villkor for larande,
framhaller Skolverket behovet av att barns utveckling och larande
foljs, dokumenteras och analyseras. Det betonas att analyserna och
dokumentationen ska genomforas for att forbattra forutsattning-
arna for barns utveckling och larande, si att verksamheten och ar-
betsprocesser i denna kan utvecklas. Inga specifika individuella
planer for vissa enskilda barn ar omnimnda i detta dokument.

Lenz Taguchi (2000) visar pa bristen pd historisk och annan
forskning om observation och dokumentation i forskolan, men
framhéller den myckna metodlitteratur som finns inom omradet
(a.a.). Pd senare tid har dock ett forskningsmassigt intresse for do-
kumentationspraktiker utvecklats. Studier har genomforts som
problematiserar olika sitt att dokumentera inom forskolan, liksom
de bedomningar som kan bli ett resultat av kartlaggningarna och
dokumentationen. Vallberg Roth (2010) visar i en kunskapsover-
sikt pa forskning som framhaller hur dokumentation bade kan
stodja och styra barns larande. Forfattaren menar att det idag finns
en stor tilltro till att olika typer av bedomning ska bidra till att
forbattra verksamheten savil som att stodja barnets lirande. Vida-
re beskriver hon hur en okande trend av att dokumentera, bedoma
och inspektera tycks svepa over alla skolformer och framhaller be-
hovet av kritisk forskning om bedomning och dokumentation som
riktar sig mot exempelvis barn i forskolan.

Allman och speciell dokumentation

Den forskning som har genomférts om dokumentation i forskolan
ror i framsta rum dokumentation av mer allminpedagogisk karak-

32



tar som giller individen, sisom individuella utvecklingsplaner.
Forskningen visar ocksa att det finns en osidkerhet bland forskolans
personal runt hur, vad och varfor olika sorters dokumentation
brukas i forskolan.

Vallberg Roth och Mansson (2006) pekar i sin studie pa att defi-
nitionerna ar glidande betraffande de dokument som finns pa indi-
vidniva. De framhéller att den individuella utvecklingsplanens de-
finition, syfte och relation till andra dokument ir i behov av for-
tydligande. I deras studie tolkas planerna bade som avtal, samtals-
underlag vid utvecklingssamtal och som utvecklings-, kontroll- och
cementeringsredskap. Detta visar att det finns en oklarhet i vilken
funktion den individuella utvecklingsplanen ska ha. De individuella
utvecklingsplanerna i forskolan, som ingick i Vallberg Roths och
Manssons studie, visade sig vila pd en utvecklingspsykologisk bas
medan skolans planer i hogre grad var uppdelade utefter amnen.
Lindgren och Sparrman (2003) efterlyser en etisk diskussion runt
brukande av dokumentation i férskolan och vad dokumentationen
kan innebara for de barn som blir foremal for den.

Resultatet fran Elfstroms undersokning (2005) visar att motiven
for att arbeta med individuella utvecklingsplaner i forskolan utgors
av upplevelser av okade krav pd dokumentation i och med info-
randet av liroplanen. Andra motiv har att gora med stravan efter
att skapa en helhet genom utbildningsvdsendet samt viljan att
uppmirksamma barn som ses som i behov av sarskilt stod sa tidigt
som moijligt. Individen dr i fokus och omgivningsfaktorer och pe-
dagogiska fragestillningar hamnar inte sillan i skymundan. Elf-
strom stéller sig fragande till ett utvarderingsinstrument, som sa
tydligt fokuserar individen med normalisering som resultat, dven
om intentionerna med planerna varit andra. Istillet for forenklade
standardiseringsverktyg behovs sammanhang som tar hansyn till
olikheter och komplexitet, menar hon.

Utover individuella planer for alla barn i forskolan brukas i verk-
samheten dokumentation med mer specialpedagogisk pragel, som
upprittas omkring vissa barn, sdsom olika kartliggningar och at-
gardsprogram. Dessa forekommer i viss man, dven om forskolan
inte omfattas av reglerande forordningar om Aatgardsprogram.
Denna typ av kartliggningar och dokumentation har inte i ndgon
vidare utstrackning studerats inom forskning om forskolan. Forsk-
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ning i andra delar av skolvidsendet (Andreasson, 2007; Asp-Onsjo,
2006; Hjorne & Siljo, 2008; Lundgren, 2006) visar hur man ge-
nom dokumentationen tenderar att forlagga orsaker till skolsvarig-
heter hos individen. Siljehag (2007) hdavdar att det kan finnas en
risk att det specialpedagogiska uppdragets innehéll teknifieras, ex-
empelvis i fraga om kartliggningar, observationer och dokumenta-
tion.

I Lundgrens avhandling (2006) pekar resultatet pa att i den dis-
kursiva praktiken ar det barnet som ensamt far bara den definiera-
de avvikelsen i de normaliserande bedomningarna. ”Stravan efter
att korrigera avvikelser ar starkare dn funderingar pa hur de kan
vara av godo” (s. 181). Hur loggbocker och utvecklingssamtal kan
anviandas som normaliserande disciplineringstekniker, visar Gra-
nath (2008). Andreassons (2007) analys av elevplaner visar att ele-
vers bedomda skolsvarigheter framstills som identitetskonstruk-
tioner i problembeskrivningarna. Eleverna som omfattas av pla-
nerna konstrueras i forhdllande till hur de avviker fran idealet.

Specialpedagogik som kunskapsomrade

Svérigheten att definiera och avgrinsa tvirvetenskaplig specialpe-
dagogik dr vil beskriven (Ahlberg, 2007; Haug, 1998; Sahlin,
2004). Flera forskare har med varierande omfattning och djup re-
dogjort for svensk savil som skandinavisk specialpedagogiks histo-
ria och utveckling av specialpedagogisk verksamhet i en skola for
alla (Ahlberg, 2007; Egelund, Haug & Persson, 2006; Helldin,
1997; Rosenqvist, 2007a, b; Siljehag, 2007; Strom, 1999; Tetler,
2000). Ett sitt att teoretisera omkring specialpedagogik som kun-
skapsomrade, nationellt och internationellt, har varit genom att
formulera kontrasterande perspektiv.

Perspektiv pa eller satt att forstd specialpedagogik har konstrue-
rats ddr synen pda olikheter, svdrigheter och specialpedagogiska
l6sningar framfors pa varierande sitt, inte sallan dikotomiskt. Med
ett annat angreppssdtt kan argumenteras for att en uppdelning i
renodlade perspektiv eller dikotomier tenderar att bli alltfor ensidig
och inte tar tillracklig hansyn till komplexiteten i specialpedagogis-
ka fragor. Vidare kan det bli problematiskt om man inom veten-
skap bortser fran hur perspektiven bryter in i och kontinuerligt pa-
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verkar varandra i kampen om foretride och makten 6ver special-
pedagogik i tal och handling.

I en kritisk granskning och diskussion om individualism framhal-
ler Helldin (2002), att den specialpedagogiska kunskapsbasen hi-
storiskt sett linge varit dominerad av en medicinsk och psykolo-
gisk kunskapsbas. Den hir kunskapsbasen kan kopplas till ett per-
spektiv som beskrivits under varierande beteckningar sisom funk-
tionalistiskt (Skrtic, 1995b), kompensaroriskt (Haug, 1998) eller
medicinskt-psykologiskt (Clark, Dyson & Millward, 1998).

Inom svensk forskning beskrivs det psykomedicinska perspektivet
ofta som kategoriskt, da kategorisering av avvikelser sigs ha statt i
centrum for en del av det som blivit specialpedagogik. Det katego-
riska perspektivet har stillts mot ett relationellt perspektiv. I ndgot
forenklade ordalag kan det kategoriska perspektivet kannetecknas
av att blicken riktas mot barnet pd sa vis att det inom perspektivet
konstrueras barn/elever som varande med svarigheter. Svarigheter-
na befists ofta av diagnoser och ses som avvikelser hos individer.
Atgirder inom detta perspektiv riktas ofta mot den enskilda indi-
viden i form av speciella metoder och sirskild behandling sdsom
specialundervisning. Det relationella perspektivet tar sin utgangs-
punkt i en pedagogisk tankemodell och innebar ett forhallningssatt
dir specialpedagogik forstds som nagot som samspelar med ovrig
pedagogisk verksamhet. Inom detta perspektiv blir det som sker i
samspelet och forhallandet mellan olika aktorer centralt. Konstruk-
tionen av barnet i det relationella perspektivet dr barnet varande 7
svarigheter, istillet for med svérigheter. Inom detta perspektiv
formuleras barnets forutsittningar relationellt (Emanuelsson med
flera, 2001; Persson, 1998).

Clark med flera (1998) skiljer pa sociala och psykomedicinska
teoretiska forklaringsmodeller inom specialpedagogik. Inom socia-
la modeller 4r man Overens om att specialpedagogik inte enbart
kan ses ur ett individperspektiv. Den sociala kontexten kan definie-
ra vem som ska anses vara i behov av sarskilt stod och sarskilda
behov kan dirfor ses som en social produkt. Skidmore (1996) fo-
redrar att beskriva perspektiven som psykomedicinska, sociopoli-
tiska och organisatoriska. Han framhadller dock perspektivens otill-
racklighet nar det géller att beskriva specialpedagogikens komplex-
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itet och foresldr istdllet ett integrerat, icke-reduktionistiskt teore-
tiskt ramverk.

Ett sitt att forsoka overskrida dikotomin kan vara att, som von
Wright (2000), lyfta andra aspekter dan de nyss beskrivna och er-
bjuda en forstelse som tar sin utgangspunkt i manniskans tillbli-
velse. Detta gor von Wright i en pedagogisk rekonstruktion av Me-
ads (1976) teori om manniskors intersubjektivitet utifran ett punk-
tuellr och ett relationellt perspektiv. von Wright beskriver skillna-
den mellan att se eleven som sluten respektive som 6ppen och vilka
pedagogiska konsekvenser detta kan resultera i. Om lararen utifran
ett punktuellt synsitt uppfattar elever som slutna, innefattar detta
ett antagande om att eleverna dr en mangd subjekt vilka forvisso
kan kommunicera och interagera. Subjektiviteten foregdr dock in-
teraktionen och den enskilda eleven bedoms i forhallande till en
idealbild av ”Eleven”. Detta ideal ar inte nigot alla kan uppna.
Diremot tanker lararen med detta synsitt sig att ett genomsnitt ar
tillrackligt. Uppgiften blir att bedoma och diagnosticera eleven for
att ta reda pa var han eller hon befinner sig utvecklingsmassigt. La-
rarens uppdrag blir att stotta eleven mot ndgot som hon eller han
borde bli.

Utifran ett relationellt synsitt ser ldraren istdllet 6ppna elever.
Eleven ses delvis som ett enskilt subjekt, men om den slutna man-
niskan ses som barare av sina egenskaper, sa ses den 6ppna manni-
skan som kontinuerligt intersubjektiv. von Wright (2000) uttrycker
detta som att ”sdvdl lirare som elever dr i vardande” (s. 196, for-
fattarens kursivering). Lararen behover darfor inta och pendla mel-
lan sitt eget och elevens perspektiv. Den avgorande skillnaden mel-
lan ett punktuellt och ett relationellt perspektiv ar att i ett relatio-
nellt perspektiv stracker sig lararens engagemang utover kunskaps-
delarna till elevens identitet och sjalv och diarmed till socialisa-
tionsprocessen. Inom det punktuella perspektivet ligger intresset i
det utvecklingsbara i eleven, for vader men inte for vemet, eftersom
sjalvet ar ovidkommande for undervisningen.

Ahlberg (2007) belyser det problematiska i strivan efter en enda
integrativ teori om specialpedagogik och ser hellre att specialpeda-
gogik som kunskapsomrade beskrivs och organiseras i termer av
kunskapsobjekt, som inom ett kommunikativt relationsinriktat
perspektiv. Kannetecknande for detta perspektiv dr att det dr empi-
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riskt grundat och har sociokulturell, fenomenografisk och varia-
tionsteoretisk grund. Forskning kan riktas mot saval strukturella
och kulturella fragor som didaktiska perspektiv och elevers egna
upplevelser. Det centrala kunskapsobjektet inom detta perspektiv
ligger i linje med delaktighet, kommunikation och larande.

Nilholm (2006a) menar att det kritiska perspektivet, vilket ut-
vecklats som en reaktion mot det kompensatoriska perspektivet,
kannetecknas av en syn pa olikheter som grund for det pedagogis-
ka arbetet, ndgot som berikar och ir en tillgang. Sarlosningar ska
undvikas och betoningen pa delaktighet ar tydlig. Svarigheter for-
laggs till faktorer utanfor individen och kategorisering liksom dia-
gnosticering ses som stigmatiserande. Enligt Nilholm (2006b) finns
inom perspektivet ett missndje med det som sigs ligga bakom spe-
cialpedagogik. Nilholm lyfter fram tre huvudpunkter for kritiken,
namligen diskurser gynnsamma for professionella intressen, for-
tryck av avvikare och sociala institutioners sitt att hantera sina
egna misslyckanden. Helldin (2002) argumenterar exempelvis for
behovet av en sjalvkritisk granskning av forskning om specialpeda-
gogik och en kritiskt granskande specialpedagogik. Det dr enligt
Helldin en nodvandighet att olika perspektivs argument for forsta-
else, behandling och attityder mot avvikelseproblem belyses.

Nilholm (2006b) beskriver dven det sociokulturella dilemma-
perspektivet. Clark med flera (1998) benamner detta perspektiv di-
alektiskt. Nilholm (2006b) anser att dven da det han kallar det tra-
ditionella (kompensatoriska) respektive det alternativa (kritiska)
perspektivet dr si skilda at har de en gemensam beroringspunkt,
namligen normativiteten och tanken om diagnos och bot. Inom det
kompensatoriska perspektivet dr det eleven som star i fokus for
”diagnos”, medan det inom det kritiska perspektivet ar skolan,
samhaillet och/eller diskursen. Nilholm framfor att det ar just den
ensidiga betoningen som kritiseras och att en central hypotes inom
dilemmaperspektivet dr att utbildningssystem har vissa primara di-
lemman att brottas med.

Helldin (2002) ifragasdtter vinsterna med att polarisera mellan
perspektiv betraffande tvirvetenskapliga ansatser och argumente-
rar for variationsrika bilder av ett ”problem”. Jag menar att med
ett synliggorande av hur perspektiven framstalls kan forstaelsen for
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specialpedagogik som kunskapsomride Overskridas. Perspektiven
kan forstds som overlappande och foranderliga.

Rekapitulering och reflektion

I kapitlet har jag genom nagra historiska nedslag visat pa betydel-
sefulla handelser i forskolans utveckling mot en samhallsinstitution
som omfattar alla barn i det moderna vilfardssamhaillets framvaxt.
Ljuset har riktats mot hur synen pd barnet har utvecklats, for-
starkts eller forandrats genom tiderna. Likasd har fokus riktats mot
hur foérskolans olika uppdrag om omsorg, fostran och bildning har
forenats och kommit att bilda ett helhetsperspektiv. En officiell
stravan efter en forskola for alla barn har pagatt i takt med forsko-
lans utveckling. Verksamheten har priglats av sdvil inkluderande
som kompensatoriska motiv. Begreppet ”alla barn” har fyllts med
nagot skiftande inneborder, fran att ha fokuserat pd den fysiska
placeringen och tillgdngligheten, till att mer komma att riktas mot
ett specialpedagogiskt innehall.

Av de teoretiska ramverk och vetenskapliga omraden som genom
aren fatt genomslagskraft i den allminna debatten om forskolan,
liksom i utbildning och i verksamhet, har jag lyft fram den frobels-
ka liaran och olika barn- och utvecklingspsykologiska riktningar.
Gesells teorier och implementeringen av hans forskning liksom ut-
vecklingen av forskolan under denna tid har fitt utgora en fram-
tradande del av genomgdngen. Gesell verkade i en tid dar det i
stravan efter forstaelse av barnets utveckling blev fruktbart att rik-
ta en vetenskaplig och normativ blick mot barnet, i det som sags
som den forsummade eller glomda aldern. Resultatet av denna
dominans i forskolans historia gor sig fortfarande gillande inom
dagens forskola.

Det enskilda barnets behov och utveckling har kontinuerligt setts
som fokus for innehallet i forskolan, dven om synen pa barnet skif-
tat under olika perioder i forskolans historia. Bland senare rikt-
ningar har jag lyft fram barndomssociologin som ett, till utveck-
lingspsykologiska diskurser, alternativt sitt att forstd barn och
barndom. Postmoderna och socialkonstruktionistiska riktningar
har bidragit med en annan syn pa barn, barndom och forskole-
verksamhet. Inom dessa riktningar ifragasitts universella, normali-
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serande kategoriseringar och klassificeringar. Andra sitt att forsta
barn och barndom framhalls.

Forskning om kategorisering och konstruktioner av barnet pekar
pa normaliserande diskurser dir fokusering pa individuella avvi-
kelser hos och diagnosticering av elever dominerar inom skolva-
sendet idag.

Delar av den dokumentation som idag brukas inom forskolan
kan ses ha sitt ursprung i observationstekniker som utvecklats och
nyttjats som metod inom forskolan genom tiderna. Den individuel-
la dokumentationskultur som blivit framtradande kan forstds som
stodjande for barns lirande och utveckling av verksamheten, men
den har ocksd kommit att kritiseras pa grundval av dess alltfor
snava fokus pa barnet som mal for bedomning. Risken for teknifie-
ring i friga om kartlaggningar, observationer och dokumentation i
specialpedagogiska sammanhang framhalls.

Specialpedagogik kan forstds genom att studera olika perspektiv
som konstruerats inom kunskapsomréadet. En perspektivisering kan
vara nodvandig, tjana till att ordna och gora varlden och forskning
om den begripbar, liksom att lyfta fram och belysa specifika syn-
satt eller sammanhang. Samtidigt innebar den speciella blicken all-
tid en uteslutning och reducering av komplexitet. Perspektiven kan
saledes brukas for att skapa en forstdelse for den tvirvetenskapliga
specialpedagogiken, men pa samma gang kan perspektiven tolkas
som icke avskiljbara, utan som o6verlappande och foranderliga.
Perspektiven kan forstas som diskursiva konstruktioner, istillet for
att betraktas som sanningar.
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TEORETISKA UTBLICKAR

Kapitlet innehdller de teoretiska antaganden pa vilka studien vilar.
Utover ontologiska och epistemologiska grunder och forhallnings-
satt argumenterar jag for de strategier och begrepp som analyserna
av studiens empiriska del bygger pa.

Enligt Esmark, Bagge Laustsen & Akerstrom Andersen (2005b)
signalerar anviandandet av begreppet analysstrategi, snarare in me-
tod eller metodologi, en alternativ forstaelse av teorins roll i forhal-
lande till empirin. Forstielsen inbegriper ett erkdnnande av ett be-
stamt perspektiv eller en speciell vetenskaplig blick. Denna blick
innebdr for min studie ett perspektiv som bygger pa begrepp som
sprak och diskurs, subjekt och identitet samt makt och styrning.
Resonemang omkring dessa begrepp kommer att specificeras i oli-
ka avsnitt, 4ven om de ses som samhorande och med relationell be-
tydelse for varandra.

Narheten mellan teori och analysstrategier gor att teoretisk-
filosofiska utgangspunkter kompletteras med kallor av metodolo-
gisk karaktir liksom med vissa exemplifieringar av forskning med
anknytning till en specialpedagogisk och pedagogisk kontext.

Poststrukturalistiskt férhallningssatt

Studien vilar pad ett poststrukturalistiskt forhallningssatt till hur
varlden och kunskap om den skapas. Genom detta forhallningssatt
betonas den sociala konstruktionen av verkligheten diar kommuni-
kation mellan manniskor dr centralt. Spraket ses inte som en speg-
ling av varlden, utan som ndgot som dr med och aktivt paverkar
hur skeenden skapas, bevaras eller forandras.
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Poststrukturalism kopplas ofta samman med den sa kallade
sprakliga viandningen (se Rorty, 1967). Kortfattat innebar denna
vandning en vaxande insikt om ”sdvil sprakets konstituerande roll
for vart sitt att uppfatta verkligheten som kommunikationens me-
ningsskapande funktion” (Englund, 2004, s. 42).

Poststrukturalism delar vissa gemensamma antaganden med
strukturalism, sdsom att tilltrade till verkligheten sker via spraket.
En av skillnaderna handlar om att spraket med ett strukturalistiskt
synsitt ses som stabilt och relativt oféranderligt, medan ett post-
strukturalistiskt synsdtt betonar rorligheten i spraket. Med ett
strukturalistiskt perspektiv blir det betydelsefullt att klarligga
strukturer i spraket. Utifran en poststrukturalistisk hallning kan
argument mot synen pd virlden som mojlig att strukturera fram-
héllas. Mycket géar forlorat om det inte tas hiansyn till sidant som
bryter mot ménstren. Strukturalism och poststrukturalism ska
dock inte ses som tva skilda sitt att forstd virlden och spraket pa.
”Det skulle alltsd inte g att studera oordningen om inte ordningen
funnits eller ostrukturen om inte strukturen funnits eller struktu-
rens sprickor eller det som bryter igenom om det inte funnits nagot
konstituerat att ga pa tvdrs genom” (Assarson, 2009, s. 160). Post
star inte for efter i betydelsen efter strukturalism, utan betonar att
det skett en vidareutveckling (Esmark med flera, 2005a).

Esmark med flera (2005a, b) klargoér hur socialkonstruktivism'
och poststrukturalism har beroringspunkter men ocksa pa vilka vis
de skiljer sig at, dd forfattarna avviker frdn den gidngse synen pa
socialkonstruktivism som 6verordnad poststrukturalism. Bland an-
nat vill forskare inom det socialkonstruktivistiska filtet avticka
konstruktioner som kommit att bli naturliga och sjalvklara, medan
man inom poststrukturalism intresserar sig mer for kontingens,
flertydigheter och paradoxer. Esmark med flera menar att makt-
aspekter blir mer betydelsefulla med en poststrukturalistisk rikt-
ning dn med en socialkonstruktivistisk, dven om denna borjar
narma sig poststrukturalism i detta hianseende. Min studie bygger
pa antagandet om att vissa forestdllningar om barnet och dess ut-
veckling, larande och beteenden inom forskolan kommit att bli
sjalvklara och dominerande diskurser, samtidigt som jag kommer

! Forfattarna skiljer inte pa socialkonstruktionism och socialkonstruktivism.
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att visa hur diskurser kan bryta in i och paverka varandra. Aspek-
ter av makt och styrning blir dven de betydelsefulla och pa dessa
vis mots socialkonstruktionism och poststrukturalism i studien.

I sin tolkning av poststrukturalism skiljer Lenz Taguchi (2004)
pa 7strang” poststrukturalism och feministisk poststrukturalism.
En av skillnaderna ror narheten till subjektet. Den forstnamnda
kan stanna vid uppmirksammandet av storre dominerande diskur-
ser. Den senare kan dven koncentrera studier mot enskilda subjekt
och motstridiga mindre diskurser, optimalt med bdde nirhet och
distans till subjektet. Feministisk poststrukturalism tillskriver indi-
viden ett diskursivt agentskap, ndgot jag tar fasta pa da detta post-
strukturella forhéllningssatt till subjektet blir betydelsefullt i studi-
en.

Storst betydelse for denna studie har Foucaults arbeten haft. Filo-
sofen och historikern Michel Foucault verkade i ett franskt kultur-
sammanhang tillsammans med andra filosofer som Lévi-Strauss,
Althusser och Lacan, vilka under 1960-talet borjade ifragasitta ex-
istentialism och fenomenologi (Lindgren, 1991). Foucault utveck-
lade diskursbegreppet till att omfatta det sociala faltet och hans ar-
beten brukar delas in i de tidigare, arkeologiska, och de senare, ge-
nealogiska. Enligt Lindgren (2007) kan arkeologi oversattas med
historisk utforskning av diskursers utsagor och praktiker. Genealo-
gi innebdr det historiska studiet av begrepps hirkomst och om-
vandling, dir maktaspekter fir en mer central plats.

Materialet i min studie ska forstds som tillhorande en speciell
genre dar diskurser som producerar en viss typ av yttranden upp-
star. Detta genom det sammanhang som det innebar att verka i ett
politiskt och samhilleligt uppdrag inom en utbildningsinstitution.
De delar av Foucaults angreppssitt jag kommer att bruka analy-
tiskt fokuserar subjekt, makt och styrning, dir ifragasittandet av
dominerande tanke-, tal- och handlingsmonster inom forskolan
som diskursiv praktik utgor en betydande del.

I studien forenas och nyttjas vidare teoretiska utgangspunkter
fran Foucault med utveckling av hans idéer om subjekt, subjektion
och subjektiveringsprocesser av i fraimsta rum den feministiskt in-
riktade samtida filosofen Judith Butler. Butler har etablerat sig som
en “queer rost i feministisk teori och debatt” (Butler, 2005, s. 8).
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Alternativa bilder

I studien finns en stravan efter att rikta uppmarksamhet mot hur
spraket medverkar till att skapa, vidmakthalla eller forandra upp-
fattningar om verkligheten inom en specifik kontext. Wahl (2006)
héller det for troligt att diskursanalytikern vill bedriva forskning
som kan skapa alternativa bilder av virlden gentemot de forhars-
kande. En av diskursanalysens fordelar ar mojligheten att fram-
bringa nya versioner av bekanta fenomen, sa kallad defamiliariza-
tion. Staunzs (2004) framhdller poststrukturalistiska analysers
mojlighet att bryta med det som tagits forgivet och setts som oe-
motsagda sanningar. Detta kan ske genom att rikta fokus mot de
satt pa vilka ett fenomen essentialiseras, naturaliseras och fixeras.

Avsikten med denna studies analyser ar att omformulera och de-
stabilisera sddant som tagits forgivet. Analyserna kan 6ppna upp
for reflektion och andra sitt att tinka och tala an de som har blivit
och utmirkt sig som naturliga och dominerande inom forskolan.
Det kan bli en reflektionsmojlighet om barn i férskolan i allmanhet
och barn vars beteenden forbryllar, oroar eller utmanar i synner-
het. Att avvisa forenklingar och istillet se till och problematisera
det mangtydiga, komplexa och ibland paradoxala gor det mojligt
att 6ppna upp for andra perspektiv an de dominerande.

Inom specialpedagogik har ofta fragor om vad som betraktats
som normalt respektive avvikande hos manniskor aktualiserats.
Likasd har kategorisering utifran dessa premisser varit foremal for
forskning. En stor del av befintlig forskning ir genomford inom
grundskolan och med tidigare nimnda perspektiv pa specialpeda-
gogik eller med nivder relaterade till individ, grupp och organisa-
tion for 6gonen. Darfor vill jag skapa forstaelse for hur konstruk-
tioner av barnet som subjekt dar specialpedagogik spelar roll kan
synliggoras utifrdn andra utblickspunkter. I studien gir jag vidare
fran den bindra uppdelningen av normalt och avvikande och un-
dersoker hur gransdragningar inom olika konstruktioner av barnet
framtrader.

Diskurser och diskursiv praktik

Diskursbegreppet anvinds i olika sammanhang och med varieran-
de inneborder omfattande allt fran tal och text inom en specifik
kontext till mer samhailleliga och historiska processer. I foreliggan-

44



de studie dr utgdngspunkten att bruka begreppet diskurs i Fouca-
ults (1971/1993) anda, med betoning pd den praktik som fram-
bringar en viss typ av yttranden.

Nir Foucault (1971/2008) beskriver diskurs i sina tidiga verk
menar han att ”Diskursen dr helheten av de avgransade och av-
gransande betecknanden som passerar de sociala relationerna” (s.
181). Han definierar diskurs som ”en mingd av utsagor beroende
av samma formeringssystem” (1969/2002, s. 134). P4 s3 vis menar
Foucault att han kan tala om exempelvis en ekonomisk diskurs el-
ler en psykiatrisk diskurs. Vidare hiavdar Foucault (1971/2008) att
diskurs inte enbart ska uppfattas som det som sigs och hur det
sags. Den ror i lika stor utstrackning det som inte sags liksom det
som blir synligt genom handling. Diskursen finns ocksa i gester, at-
tityder och sitt att agera. Laclau och Mouffe (1985/2001), som
bland annat utvecklat idéer fran Foucault, definierar diskurs som
en partiell fixering av betydelse inom en speciell domin. De ser inte
diskurser som helheter som kan avgrinsas. Ingen diskurs ar en slu-
ten enhet utan omformas och destabiliseras i motet med andra dis-
kurser eller diskursiva artikuleringar, menar de.

Enligt Foucault (1971/1993) ir det inte mojligt att uttrycka vad
som helst, nar som helst, hur som helst, utan manniskan paverkas
och formas av den praktik hon befinner sig i. Foucault (1980b)
menar att varje samhalle har sina egna sanningsregimer. Sannings-
regimerna villkorar vilka diskurser och uttalanden som ska betrak-
tas som sanna och vem som kan uttala sig inom dessa. Med Fou-
caults satt att bruka diskurs ligger betoningen i denna studie pa
forskolan som en del av en storre samhaillelig sannings- och kun-
skapsregim som producerar och uppritthaller vissa sanningar om
barn, deras beteenden, utveckling och larande.

Studien koncentreras mot forskolan som diskursiv praktik. Dis-
kursiv praktik kan enkelt uttryckt ses som sprak i handling varige-
nom diskurser utvecklas och befists, forhandlas och foriandras. En-
ligt Foucault (1969/2002) ar diskursiv praktik de anonyma, histo-
riska regler definierade i tid och rum som under en specifik tidspe-
riod och i en bestamd spraklig krets sitter villkoren under vilka ut-
sagelsefunktionen praktiseras. I definitionen av begreppet utsaga
menar Foucault att det har att gora med en utsdgelsefunktion som
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satter olika enheter i rorelse, det vill siga att uppmarksamheten
riktas mot utsagans funktion.

De hir diskursiva reglerna mojliggor visst vetande och viss kun-
skap da utsagan far betydelse i diskursens stravan efter sanning.
Den diskursiva praktiken satter saledes ramar for vad som ar moj-
ligt att yttra vid en viss tidpunkt och i ett visst ssmmanhang, som i
foreliggande fall de sprakliga handlingar i form av tal och text i
den specialpedagogiska kontext som dger rum inom forskolan som
utbildningsinstitution med officiella, politiska uppdrag att forverk-
liga. Fokus riktas mot forskolan som institutionell diskursiv prak-
tik istillet for mot enskilda individers uttalanden, det vill siga i
bemairkelsen vem som siger vad i egenskap av specifika personer.

Subjekt och subjektiveringsprocesser

For analyserna i den har studien blir poststrukturalistiska teorier
om subjekter viktiga. Subjektet uppfattas inom poststrukturalism
som “genomkorsat av en mangd diskurser (diskursiva inneborder)
med sammanhingande praktiker, dvs sitt att vara och gora” (Lenz
Taguchi, 2004, s. 110). Subjektivering’ handlar om de subtila pro-
cesser dar subjektet skapas eller framtrader i och genom diskursiv
praktik (Davies, 2006; Hojgaard & Sendergaard, 2010). Subjekti-
veringsprocessen forklaras av Butler (1997) som den diskursiva
produktionen av identiteter. Subjektion definierar Butler som en
sorts makt i skapandet av subjektet. Denna makt verkar inte bara
pa individen, utan genom denna makt skapas eller formas ocksa
subjektet.

Inte sdllan appliceras poststrukturalistiska subjektteorier pa
sociala kategorier som klass, etnicitet och eller kons-/genus-
konstruktioner inom olika praktiker. I foreliggande studie brukas
teorierna for att forsta andra konstruktioner av forskolebarnet som
subjekt och hur olika subjektiverings- och tillblivelseprocesser dger
rum. Det innebir inte att ovan namnda konstruerade kategorier pa
nagot vis befinns betydelselosa, snarare att det i det empiriska ma-
terialet framtritt andra teman genom vilka barnet forstds och ses i
relation till. Dock kan det vara virt att framhalla att i texterna be-
skrivs det enskilda barnet ofta med utgangspunkt i en forsta kate-

* Subjektivering och subjektifiering anvinds i synonym bemirkelse i studien.
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gorisering av barnet som pojke eller flicka samt i férekommande
fall om det foreligger en annan spraklig och kulturell bakgrund dn
svensk. Konstruktioner av kon och etnicitet ar siledes inte ovasent-
liga i konstruktioner av barnet som subjekt.

Av vikt for foreliggande studie ar de tva inneborder som Foucault
(1982/2000) tillskriver subjektet. Det handlar dels om att bli ett
subjekt i forhallande till nigon annan genom beroende och kon-
troll, men ocksd kopplat till den egna identiteten genom sjalvkun-
skap och samvete. Staunaes (2004) uttrycker att subjektet uppstar i
en dubbel process av bidde handling och underordnande gentemot
de kontextuella betingelserna.

Foucault (1982/2000) har intresserat sig for framforallt tre satt
av betydelse dd minniskan formar sig sjilv eller formas till subjekt,
namligen vetenskaperna, differentierande praktiker och subjektifie-
ring av sjdlvet. Samtliga tre satt ar av vikt for forstdelsen av denna
studies resultat. I analyserna av materialet kommer jag exempelvis
att problematisera hur vetenskap paverkat forskolans sitt att skapa
mening i barns utveckling och beteenden nir barnet skapas som
subjekt. Vidare kommer talet inledningsvis att betraktas som en
diskursivt sirskiljande praktik dd analyserna synliggor hur barnet
som blir foremal for diskussioner med specialpedagog pa olika vis
formuleras som speciellr. Darefter bryts tal och text ner i konstruk-
tioner av hur personal formulerar och skapar barnet som subjekt. I
detta sammanhang blir det ocksd av vikt att belysa hur och vilka
implicita och explicita identitetserbjudanden eller identitetstilldel-
ningar dessa subjektiveringar skapar och innehaller for barn vars
beteenden blivit foremal for forskolans blick. Avslutningsvis samlas
analyserna runt hanteringsforslag, vigledning och styrning av bar-
nens beteenden och hur makten verkar i dessa diskursiva skeenden.
Hanterings- och styrningsforslagen ska forstas i forhéllande till det
officiella uppdrag forskolan ar dlagd att striva mot och hor dven
ihop med hur barnet formas som subjekt. Har tydliggors processer
av subjektifiering av sjdlvet.

Enligt Butler (1997) utvecklar inte Foucault teorin om de speciel-
la mekanismer som ligger bakom hur subjektet formas genom un-
derordnande. For att forstd processerna runt subjektets tillblivelse
inom en specifik kontext, som forskolan, anvander jag darfor i
studien dven en del av Butlers teoretiska vidareutvecklingar i am-
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net. Butler (2005) vill formulera en teori om agentskap som tar
hansyn till en dubbel paverkan genom maktens sociala och psykis-
ka verkningar. Makt forstas i detta sammanhang inte som ndgot
som en individ inférlivar, utan ses som en forutsdttning for att sub-
jektet ska kunna uppsta och formas (Butler, 1997).

En tolkning av detta teoretiska resonemang gor Davies (2005),
da hon framhaller att barn inte bara formas av externa virderingar
av vad det i olika sammanhang innebar att vara en manniska, utan
barn dr ocksd beroende av de hir virderingarna och tar upp dem
som sina egna. Enligt Butler (1997) framtrader subjektet som ett
resultat av sdval den externa makten, den makt som formar subjek-
tet, som genom den egna konstituerande makt som inifran indivi-
den mojliggor agentskapet. Vad innebir det, undrar Davies (2005),
att bade bli en individ och samtidigt vara en del av det sociala?
”How is it that the social fabric shapes us, makes demands on us,
requires us to be a certain kind of individual? What values, ---, are
made relevant?” (s. 153). De hir och liknande fragor ar inte fragor
som uttalas explicit och medvetet, utan de absorberas och for-
kroppsligas hos individen. Det dr hir nyckeln till subjektion ligger.

Identiteter och positioneringar
Det empiriska materialet nirmar jag mig utifran en ickeessentialis-
tisk hallning i synen pa individen som subjekt utan nagon egentlig
inre forutbestimd fast kirna av det som dr ”jag”. Denna ickeessen-
tialistiska filosofi sdgs ha sitt ursprung hos Wittgenstein som bland
annat sdg manniskors psykiska tillstind som sociala aktiviteter
istallet for som djupare essenser (Phillips, 2010). Med denna hall-
ning ses identitet som ndgot komplext, tillfilligt och fragmentiserat
och som nagot som skapas pa olika sitt i olika kontexter och i mo-
ten med andra. ”Jaget” eller identiteten/identiteter dar ndgot som
blir eller gors snarare dn ndgot som dr. Davies (2003) menar att
inom poststrukturalism ses jaget inte som ndgot enhetligt utan som
standigt omskapat i motet med olika diskursiva praktiker. Jaget ar
alltsa ingen slutprodukt, utan individen kan positionera sig i for-
hallande till de diskursiva praktikerna.

I likhet med Sendergaard (1996) tolkas och brukas i studien be-
greppen sjdlvet, identitet och subjektivitet nagot overlappande,
aven om det kan finnas nyansskillnader dem emellan di de kan
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framhalla olika sidor av samma fenomen. Identitet innefattar saval
personlig som social identitet. Den personliga identiteten samspelar
med de sociala identiteter eller kategorier som finns tillgangliga for
en person att gd upp i eller ta avstind fran, som exempelvis kon,
alder eller etnicitet. I studien presenteras kategorier som relaterar
till en dominerande syn pa barn och forskolans uppdrag. Dessa ka-
tegorier accentueras eller blir framtridande genom konstruktioner
av de olika subjektiviteternas granser i form av beteenden som for-
bryllar, oroar eller utmanar. Sjilvet relaterar till en inre uppfatt-
ning av sig som individ som existerar genom relationerna till om-
varlden, liksom subjektiviteten handlar om delaktigheten i den so-
ciala konstruktionen av verkligheten. ”De konstituerende krefter,
som individet ma udvikle sit selv i gensidig processering med, for-
mer og anviser subjektpositioner, som individerna kan overtage
som deres egne” (Sendergaard, 1996, s. 38).

I undersokningen anvinder jag i viss mdn begreppet positione-
ringar i samband med identitets- och subjektiveringsprocesserna,
aven om fokus ligger mer pa person an pa position betriaffande
barnen. Dels handlar det om hur de vuxna i tal och text tilldelar
eller erbjuder barnen olika identitets- och subjektpositioner, men
framforallt hur de vuxna positionerar sig sjilva och varandra eller
blir positionerade i forhallande till de konstruktioner de gor. I de
vuxnas konstruktioner av barnen, konstruerar de ocksd sig sjilva.
Betriaffande personalen lyfts i analyserna framst fram de positioner
som relaterar till uppdraget om omsorg, fostran, utveckling och 14-
rande och till skapandet av yrkesidentiteter.

Inom diskursiva riktningar ses manniskan som subjekt, men det
laggs olika vikt vid agensen, det vill siga handlingsmojligheten i de
diskursiva processerna (Phillips, 2010). I denna undersokning bru-
kas antagandet om subjektet som aktivt med mojlighet till val, ett
slags agentskap. I studien anammas synen pa diskurs som nagot
manniskor formas och ir birare av, men som de ocksd medverkar
till att forma da de genom sitt agentskap viljer att upprepa, ifraga-
sdtta eller forkasta innehallet i diskurserna. Detta synsdtt omfattar
savil personal som barn. Ibland ryms ett erbjudande i de identitets-
skapande bilderna och ibland blir det mer av en tilldelning. Studien
ger dock, beroende pd materialets karaktdr, inte i ndgon vidare
bemarkelse mojlighet att belysa huruvida barnet svarar upp mot de
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identitetserbjudanden eller identitetstilldelningar och subjektive-
ringar som gors, utover det som framkommer i personalens utsa-
gor.

Bemastran och underordnande

Dar Foucault mer har intresserat sig for subjektets tillblivelse i rela-
tion till storre diskursiva skift 6ver tid, har Butler engagerat sig i
hur subjektion verkar pd och i subjektets psykiska liv (Davies,
2006). Butler (2004) ser makt som saval social som psykisk och de
bada ar djupt involverade i varandra. Butler (1997) beskriver sub-
jektion som en process av underordnande av makten sidvil som
processen att bli ett subjekt. Sjdlvstindig kan man som manniska
bara bli genom att subjektiveras till en makt, en subjektion, som
implicerar ett beroende. Butler argumenterar for att makten, som
forst verkar som externa krafter genom underordnande, medverkar
till att skapa subjektets sjalvidentitet, “power that at first appears
as external, pressed upon the subject, pressing the subject into sub-
ordination, assumes a psychic form that constitutes the subject’s
self-identity” (s. 4).

I studiens empiriska del fortydligas och forstas denna process ge-
nom begreppen bemadstran/behirskande och underordnande for att
klargora hur forskolebarnet i sin tillblivelse som subjekt med sjilv-
standighet madste erovra och bemaistra onskvirda och efter-
stravansvarda kunskaper, sitt att vara och gora inom de normgi-
vande praktikerna, samtidigt som och genom att barnet maste un-
derordna sig dessa praktiker. Resonemangen bygger pa det som
framkommer om barnen i den diskursiva praktiken, genom perso-
nalens tal och text. Ju mer en person behirskar en praktik desto
mer underordnad denna praktik blir personen. Det kan handla om
att inordna sig under vissa normer och regler, att acceptera dessa,
inforliva dem som sina egna, bemistra och reproducera dem. Ge-
nom att underordna sig dessa konstrueras barnet som, och kan ga
upp i konstruktioner av, exempelvis det kompetenta, snilla eller
goda forskolebarnet som foljer reglerna eller delar gemensamma
normer eller har erovrat efterstrivansvarda kunskaper och forma-
gor.

Butler (1997) beskriver det hon kallar en paradoxal ambivalens
som att *The more a practice is mastered, the more fully subjection
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is achieved. Submission and mastery take place simultaneously,
and it is this paradoxical simultaneity that constitutes the ambiva-
lence of subjection” (s. 116). Bemastran och underordnande ar inte
nagot som utfors av subjektet utan det dr snarare forutsittningen
for subjektets uppkomst (a.a.). Enligt detta satt att forstd processen
att bli ett subjekt, forutsitter de bada begreppen varandra.

Makt, kunskap och styrning

Foucault (1982/2000) menar att det overgripande temat i hans
forskning ar subjektet, men for att studera hur objektivering av
subjektet sker behovs en utvidgad definition av makt. Att makten
verkar genom diskursen synliggors av Foucault (1971/2008) da
han hivdar att ”For maktforhallandena ar diskursen inte bara en
yta att fasta tecken pa, den dr en operator” (s. 182).

I subjektiveringsprocesserna spelar makt en visentlig roll. Det
blir i studien betydelsefullt att studera maktens Aur, snarare dn
vem, vad eller varfor. Med maktens hur avses hur makten, med ut-
gangspunkt i blicken, verkar i de subjektiveringsprocesser dar bar-
net blir till som subjekt, i de identitetserbjudanden och identitets-
tilldelningar som ges och i den styrning som foreslas.

I studien anammas Foucaults maktperspektiv med fokus pa styr-
ningsrationaliteter med disciplinerande, pastorala och sjdlvregle-
rande tekniker.

Relationell makt

Foucault (1976/2002) staller sig fragan varfor vi sd enkelt anam-
mar den juridiska-diskursiva synen pd makt; makten som lag. Fou-
cault (1980b) menar att makt kan forstds som ndgot som konstitu-
erar diskurser, kroppen, subjektiviteter och vetande. Makt skapar
pa detta sitt mojlighetsbetingelser for det sociala. Dessa mojlig-
hetsbetingelser kan exempelvis omsittas till goda utvecklings- och
fostransmoijligheter for barnet i forskolan.

Nar Foucault (1976/2002) anviander makt som ett analysredskap
avser han inte makt som medborgarnas underkastelse, kuvande el-
ler generell dominans utévad av vissa grupper. Inte heller ser han
makten som en formdga som ndgon skulle besitta eller som en
struktur eller institution. Istillet ser han makten som allestddes
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narvarande” (a.a., s. 103) eftersom den kommer overallt ifrin och
skapas i varje stund och i varje relation.

For att tydliggora sitt resonemang om maktbegreppet framfor
Foucault (1976/2002) att makt inte d4r nagot som kan forvirvas
utan ar nagot som praktiseras pd kors och tvirs i foranderliga rela-
tioner. Makt ar underifrinkommande, inneboende och produktiv i
dessa olika relationer. Makten har avsikter och mél och dar makt
finns, finns ocksd motstind. ”In other words, individuals are the
vehicles of power, not its points of application” (Foucault, 1980a,
s. 98). Foucault (1982/2000) intresserade sig for den relationella
maktens “hur”. En maktrelation, menar han, dr en sorts handling
som inte verkar direkt pd manniskan, utan som verkar pd manni-
skans handlingar vilket dven inkluderar mojliga framtida handling-
ar. For den som utsdtts for makten finns en mangd olika sitt att
reagera och respondera.

Barnen som i sitt subjektskapande blir foremal for forskoleper-
sonalens styrning kan agera pa varierande sitt. Det kan forekom-
ma olika grader av acceptans eller tyst, ljudligt och kroppsligt mot-
stand. Dessa handlingar kan i sin tur leda till tillfalligt forandrade
maktrelationer med nya handlingar. T studien synliggors makten
genom de vuxnas formuleringar av barnen liksom forslag till vag-
ledning och styrning av de oroande, forbryllande eller utmanande
beteendena. T dessa konstruktioner framtrader, sisom det fram-
stalls i tal och text, barns olika sitt att agera och det relationella
samspel som uppstar och utvecklas.

En effekt av makten kan bli objektifiering av individen, men
makten behover inte ses som under alla omstindigheter negativt
fortryckande. Makten kan, genom att den underkastar subjektet,
forstds som ndgot som skapar villkor for det sociala filtet och som
det kitt som haller ihop samhallet eller, som i det har fallet, forsko-
lan. Makten blir pa sd vis produktiv och kan exempelvis skapa
mojligheter for barns utveckling och lirande. Den styrning och
vagledning dar makten skapas i studien, skapas ocksa i det upp-
drag forskolan har att forma en individ som, genom att anamma
gemensamma virderingar och normer, passar in i och kan bidra till
samhallet. I materialet framtrader i forsta hand bilder av hur de
vuxna positionerar barnen. I konstruktionerna av barnet och ge-
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nom hanterings- och styrningsforslagen konstruerar samtidigt per-
sonalen ocksa sig sjalva.

Det disciplingra samhallet

Delar av Foucaults maktbegrepp och studier av makt hor samman
med det han ser som utvecklingen av det disciplindra samhallet i
vastvarlden. Utifran sina historiska studier menar Foucault (1975/
2009) att det disciplindra samhallet till stor del uppstod ur utbred-
ningen av disciplindra och overvakande anordningar under 1600-
och 1700-talen, da ett stort antal disciplindra institutioner utveck-
lades och fick en mer central roll i samhaillet. Denna forhallandevis
blygsamma och oansenliga typ av maktutovning kom att ersitta
tidigare rituella och vdldsamma uttryck. De nya maktmetoderna
eller mekanismerna arbetade med teknik istillet for med ritt, med
normalisering istallet for med lag, med kontroll istillet for med
straff.

Disciplinen fick en omvind, positiv funktion kopplad till den
nytta man sag att individerna kunde bidra med. ”Disciplinen fun-
gerar mer och mer som en teknik for att framstilla nyttiga indivi-
der” (Foucault, 1975/2009, s. 212). Vidare beskriver Foucault
(1975/2009) disciplinen som en sorts maktens anatomi, en tekno-
logi med en uppsittning redskap, tekniker, syften och tillamp-
ningsnivder. Disciplinen ar en mild maktutovning dar kunskapen
om objekten dr betydelsefull. Den skapar en verklighet, amnesom-
raden och sanningsritualer dar kunskapen om individen innefattas.

Med denna syn blir kunskap om och narhet till dem som ska sty-
ras viktig. Kunskapen kan inhiamtas pa olika vis och i studien re-
presenteras denna kunskapsinhimtning, utover sjilva samtalen i
sig, av exempelvis observationer, kartliggningar och annan doku-
mentation samt det uttalade behovet av narhet till barnen i olika
sammanhang. Istillet for att massivt och enhetligt underkuva, me-
nar Foucault (1975/2009), verkar den disciplinira makten atskil-
jande, analyserande och differentierande av individer. Pa sd vis far
den disciplindra makten betydelse i férskolan, i och genom blicken.

Konsten att styra

Foucault utvecklade i sina skrifter kritiska granskningar av den li-
berala staten sdsom den vuxit fram i vastvirlden. Kihlberg (2006)
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menar att utifrdn dessa analyser av olika sitt att styra initierade
Foucault ett nytt sitt att forsta det liberala samhillets maktformer.
I sina analyser visar Foucault (1982/2000) att styrning, govern-
ment, inte r nagonting som enbart har att gora med stater och po-
litiska strukturer. Styrning, enligt Foucault, kan forvisso innefatta
hela samhaillen, men ocksa barn, familjer eller till och med sjilar.
Att styra eller kontrollera innebir i denna bemarkelse att struktu-
rera andras mojligheter att handla.

Ur analyserna utvecklades begreppet governmentality, som i
svenskan ofta oversdtts med styrningsrationalitet eller styrnings-
mentalitet. Governmentality dr en sammanslagning av begreppen
gouvernement (styrning, regering, forvaltning, stat) och mentalité
(tdnkesatt, mentalitet). Jag anvander mig av tva Overlappande be-
tydelser. Dels den som Kihlberg (2006) foredrar, den utifran Fou-
cault snarlika oversittningen art de gouverner, konsten att styra.
Det franska begreppet gouvernementalité eller engelskans govern-
mentality ges dd betydelsen styrningskonst. Likasd anviands den av
Rose (1995a) brukade oversittningen styrningsrationalitet eller
styrningsmentalitet. Enligt Rose kan denna styrning handla om oli-
ka sadtt att reflektera och agera med avsikten att vagleda, forma,
administrera eller reglera savil andras beteenden som det egna ja-
gets.

Rose (1995a) menar att den liberala maktutévningsmentaliteten
satter stor tilltro till subjektets mojligheter att forma och styra sig
sjalvt. Ett av liberalismens redskap for sjdlvstyrning dr utbildning.
Malet att "alstra goda medborgare skall sammanfalla med den per-
sonliga mélsattningen om ett gott liv” (s. 50). Maktteknologier be-
skriver Foucault (1971/2008) som objektifierande av subjektet ge-
nom att de reglerar enskilda manniskors upptradanden.

Overvakning
Enligt Foucault (1975/2009) beror den disciplindira maktens fram-
gang troligen pa dess brukande av enkla medel, dir overvakning,
normaliseringsprocesser med bestraffning och beléning samt den
sarskilda processen av examen, dir de bdda tidigare ingdr, utgor
betydelsefulla delar.

Det ar den disciplindra samhallsapparaten som helhet som fram-
bringar makten. Overvakningen ligger dock pa individerna och
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verkar som ett ndtverk av relationer. Denna disciplindra makt dr
bade indiskret genom att den stindigt och 6verallt kontrollerar in-
dividerna och diskret, da den till stor del praktiseras under tystnad.
For uppratthdllandet av det disciplindra rummet finns flera tekni-
ker, dar skapandet av en avgransad miljo med en plats for varje in-
divid 4r en (Foucault, 1975/2009).

For att kunna organisera mangfalden giller det att skaffa sig ett
instrument att 6verblicka med. Genom att synliggora, kan makten
goras verksam. Arkitekturen ar ndgot som kan bidra till detta syn-
liggorande. Likasd kan blicken utgora ett redskap. ”For att upp-
ratthélla disciplin krdvs ett arrangemang dar sjalva blicken verkar
betvingande...” (Foucault, 1975/2009, s. 172). For Foucault
(1973/1994, 1975/2009) kom blicken, fran franskans /e regard el-
ler med den engelska oversittningen the gaze, med olika vinkling

»

att utgora ett centralt tema.

I forskolan kan 6vervakning utovas mellan barn, mellan vuxen
och barn samt mellan vuxna. Detta synliggorande och denna 6ver-
vakning, dar blicken pa olika satt blir central, ar ndgot som far be-
tydelse i denna studie. Fokus ligger pa de vuxnas Overvakning av
barnen, men inkluderar dven delar diar de vuxna i filosofisk mening
overvakar varandra. Av personalens beskrivningar framgar dven
hur barnen kontrollerar och bedémer varandra.

Foucaults (1975/2009) analyser visar att under den klassicistiska
tidsdldern upprattades observatorier” for att iaktta och 6vervaka
manniskan. Militarldgret beskrivs som ett sidant observatorium.
Makten kunde goras verksam genom ett nitverk av blickar som
kontrollerade varandra och genom att allting gjordes synligt. Fou-
cault drar parallellen till elementirundervisningen, dir Overvak-
ningen sd smaningom kom att byggas in i den pedagogiska verk-
samheten utifrdn behovet av ordning och kontroll. Senare kom
ocksa Overvakningen att tydligare knytas samman med pedagogis-
ka uppgifter sdsom lds- och skrivovningar och att vaka over uppfo-
rande. Foucault (a.a.) ser inte Overvakningen och granskningen
som bindr utan som hierarkisk, dd den fordelar individerna, anger
avvikelserna och bestimmer nivder av fortjanster, kompetenser och
fardigheter.
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Normaliserande granskning och sanktioner

Den overvakande blicken blir ocksa en normaliserande blick. Dis-
kursen om disciplin bygger pa en ”natural rule” (Foucault, 1980a,
s. 106), det vill siga en norm. En norm fungerar enligt Butler
(2006) inom sociala praktiker som en, vanligen outtalad och svér-
uppfattad, normaliseringsprincip eller standard. Normen marks
tydligast genom den effekt den skapar. Normen gor det sociala fil-
tet begripligt. Att vara utanfor det normala blir dd definierat i for-
hallande till just det som betraktas som norm, som normalt inom
detta sociala filt.

Normens makt verkar genom disciplinen da den jamfor indivi-
ders handlingar, prestationer och uppforanden, differentierar dessa
individer i forhallande till den uppsatta regeln, mater individerna
utifran en hierarkisk ordning, enar och utesluter i det att den satter
granser for det normala (Foucault, 1975/2009). Barnets subjekt-
skapande uppstar i forhdllande till en relation av normer som blir
legitimerande, trygghetsskapande, kirleksframkallande och gor att
barnet kan hitta sin plats. Att avvika fran normen kan dd innebara
en forlust av allt detta (Butler, 2004). For specialpedagogik innebar
den disciplindra, normaliserande makten stora moraliska och poli-
tiska overviaganden (Skrtic, 1995a).

The notion of disciplinary power raises serious moral and po-
litical questions about the practices and discourses of the field
of special education, given that it is the principal human science
that modern industrialized societies use to define normality in
schools and, after establishing this standard, to constitute as

subjects those students who deviate from it (a.a., s. 42).

Foucault (1975/2009) menar att varje individ ar underkastad den
kontinuerliga uppdelningen mellan normalt och onormalt. ”P3 sitt
och vis har makten att normalisera framtvingat homogenitet, men
den individualiserar genom att gora det mojligt att mata avvikel-
serna, bestimma nivderna, fastsld specialiteterna och dra nytta av
olikheterna genom att anpassa dem efter varandra” (a.a., s. 185). 1
studiens material synliggors hur normens makt visar sig i tal och
handlingar som bdde homogeniserar och individualiserar.
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Enligt Foucault (1975/2009) finns det en straffmekanism innerst
inne i alla disciplindra system. Straff ska forstds som sddant som
exempelvis kan gora barnen medvetna om att de gjort nagot fel.
Det kan handla om subtila atgiarder diar Foucault, utifrdn sina hi-
storiska studier, inkluderar allt fran latt aga och berovande av for-
delar till sma forodmjukelser. Felet kan for skolbarnet bestd i
mindre forseelser som oformaga att klara av uppsatta uppgifter. I
foreliggande studie kan forseelserna oversittas till de forbryllande,
oroande eller utmanande beteendena.

Genom att straffet dr korrektivt uppritthalls ordningen. Att
straffa blir synonymt med att 6va pd att gora det ritta. Utover be-
straffning kan beloningssystem brukas utifrdn kunskaperna om det
goda eller det ddliga, det positiva eller negativa hos individerna
(Foucault, 1975/2009). T de styrningsforslag som formuleras i det
empiriska materialet tydliggors hur barnet med forskolans hjilp
ska tranas mot att bemistra olika kunskaper och situationer, med
malet att sd smaningom sjalvt kunna gora val och fatta beslut om
sina beteenden.

Examen

Foucault (1975/2009) ser examen som en ritual och ett resultat av
och foremal for ett vetande om individen som innehaller savil den
normaliserande granskningen som den hierarkiska 6vervakningen.
Med en o6verblickande examen kan individerna differentieras och
belonas eller bestraffas. I foreliggande studie ser jag de metoder for
observation, kartlaiggning och annan dokumentation som brukas
och som mynnar ut i olika sorters samtal som grund for en sorts
tillfallig examen dar barnen individualiseras och synliggors. Riten
kan i detta sammanhang utgoras av det enskilda utvecklingssamtal
som dger rum med barnens foraldrar minst en gang om aret. Lika-
sd kan flera av de inspelade samtal som ingér i foreliggande studie
ses som examensritualer i sig, da de ligger till grund for byte av
forskola eller avdelning eller infor 6vergang fran forskola till skola.
Med blicken pd barnet har det infor eller i samband med dessa
samtal skett en genomlysning av barnet och dess utveckling, kun-
skaper och beteenden, genom observationer och kartlaggningar av
olika slag. Foucault (1975/2009) framhaller att skolan har blivit en
apparat for dessa kontinuerliga examina dir det sker en stindig
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jamforelse mellan var och en av eleverna och alla de andra. Exa-
mensforfarandet blir en objektiverande process och teknik.

Den disciplindira makten, menar Foucault (1975/2009), gor sig,
tvartemot den traditionella makten, osynlig och synliggor istillet
de som underordnar sig makten. Det viktigaste redskapet for denna
makt dr det skrivna. ”Genom examen infors ocksa individualiteten
i ett dokamentiart omride” (a.a., s. 190). Individerna hamnar i it-
skilliga infingande, fastlisande, formaliserande och jamforande
dokument. Ju mer anonym och funktionell maktutévningen blir,
desto mer individualisering av de underlydande. Maktutovningen
sker genom Overvakning, iakttagelser och normaliserande jamforel-
ser i forhallande till avvikelser (a.a.). Detta “dokamentira” omrade
utgors i denna studie av det individuella skriftliga material som
upprittas omkring barnen som blir foremal for den specialpedago-
giska blicken och pennan. ”Examineringen fastslar pa en ging ritu-
ellt och 'vetenskapligt' de individuella skillnaderna, den nalar fast
var och en vid hans egen sarart...” (Foucault, 1975/2009, s. 193).

Pastoral makt och sjélvregleringstekniker

Den pastorala maktens handlingar, sidvial som den disciplindra
maktens, kan bidra till att forma identiteter och barnet som sub-
jekt. Foucault (1982/2000) menar att i det moderna visterlindska
samhallet ar statens makt bade totaliserande och individualiseran-
de. I detta system har en gammal maktteknik som harstammar fran
kristna institutioner plockats upp och integrerats. Den hir tekniken
kallar Foucault for den pasrorala makten. Foucault beskriver hur
kristendomen och kyrkan styrt sina forsamlingsmedlemmar utifran
kunskaper som pastorn fatt genom bikten. Idag, menar Foucault,
har denna maktteknik, om 4n i forsvagad form, fatt spridning
inom hela samhallskroppen (a.a.). I foreliggande studie visas hur
personalen i och genom ett pastoralt maktutovande verkar for att
frimja barnets hilsa, vilbefinnande och utveckling. Detta skulle
utifran Foucaults teoretiska tankegdngar kunna betraktas som da-
gens “fralsning”.

Den pastorala makten ar linkad till sanningen om individen och
darfor har bekdnnelsen fatt stor betydelse. Denna speciella, ”frals-
ningsinriktade” typ av makt kan inte utovas utan ett vetande om
individen, "without knowing the inside of people’s minds, without
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exploring their souls, without making them reveal their innermost
secrets. It implies a knowledge of the conscience and the ability to
direct it” (Foucault, 1982/2000, s. 333). Foucault (1976/2002)
hdavdar att ”Mainniskan i Visterlandet har blivit ett bekannelse-
djur” (s. 77). Man bekanner sina synder, sina drommar, sitt for-
flutna och sina tankar. Man bekanner sig offentligt och privat, till
sina larare och for sig sjdlv och bekdnner man inte, s tvingas man
att bekdnna. Bekinnelsen dr en del av produktionen av sanningen
(a.a.).

Oversatt till utbildningsvisendet kan framhallas att den styrande
genom bikt och bekinnelse kan lira kdnna barnets innersta drom-
mar och onskningar och pd sa vis styra mot norm och normalitet.
Fostran kan ske genom individens omsorg om sig sjilv som mora-
liskt subjekt (Andréasson & Asplund Carlsson, 2009). Anledning-
arna till att man anvinder sig av bekdnnelsen och resultaten man
forvantar sig av den har mangfaldigts, menar Foucault
(1976/2002). Detsamma giller for formerna for bekdnnelsen, da
”man upptecknar, registrerar, samlar i akter, publicerar och kom-
menterar” (a.a., s. 80).

Foucault (1988) tar, i sin genealogi om hur sjilvet konstituerar
sig som subjekt, utgangspunkt i sjalvteknologiernas utveckling ge-
nom antikens begrepp sjialvomsorg ”ta hand om dig sjalv” och den
grekisk-romerska och kristna devisen kiann dig sjalv”. Det finns
saval olika sorters omsorg som olika sorts sjdlv, havdar Foucault
(1971/2008, 1988) och fortsitter med att vi har arvt en samhalls-
moral som reglerar det beteende vi utovar i samvaro med andra
manniskor.

I syfte att uppna ett visst tillstind av lycka, vishet eller perfektion
kan sjalvteknologier brukas. Med hjdlp av andra eller sjalv paver-
kar teknologierna kropp, sjdl och tanke, inte minst i fraga om upp-
tradande och sitt att vara. Det handlar om metoder for att fostra
och forandra individer (Foucault, 1971/2008). I fraga om tillblivel-
sen som subjekt liksom styrning av subjektet far siledes individens
”kropp och sjal” betydelse. For Foucault liksom for Butler dger
subjektiveringsprocesserna till stor del rum i och genom kroppen.
Det finns ett vetande om kroppen som av Foucault (1975/2009) ses
som en politisk teknologi, en maktens mikrofysik. Sjidlen produce-
ras inuti, omkring och pa ytan av kroppen av den makt som utovas
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pa dem som Overvakas och fostras (a.a.). I denna process utgor re-
glering och normalisering av kroppen en betydelsefull del (Butler,
1997). Manniskan bebos av en ”sjil” som ger henne existens och
som sjdlv dr en bricka i maktens herravilde 6ver kroppen. ”Sjilen
ar pa en gang verkan av och redskapet for en politisk anatomi; sja-
len dr kroppens fangelse” (Foucault, 1975/2009, s. 35). Sjilen
framstar som det kroppen saknar och kroppen blir pa sd vis en be-
tecknande brist (Butler, 2007).

Analyserna av det empiriska materialet i studien innefattar delar
dar sjalvregleringsteknologier/tekniker uppmarksammas da det ge-
nom personalens tal tydliggors hur barnen paverkas i inforlivandet
av vissa onskvirda beteenden, normer och virderingar. Analyserna
omfattar dven reflektioner om hur sjilvregleringsteknikerna kan
skapa konsekvenser i barnens identitetsskapanden. Exempelvis kan
i materialet skonjas en teknologi dar strivan efter att rannsaka
sjdlvet och samvetet innebar att barnet ska gd igenom vad barnet
gjort och sitta detta i relation till vad barnet borde ha gjort. Vidare
kan bekannelsen och barnets verbalisering av sina tankar (Fouca-
ult, 1971/2008) urskiljas i specifika tekniker sdsom sa kallade soci-
ala berittelser/seriesamtal som materialet visar brukas inom for-
skolan.

Analysstrategier och analysbarande begrepp

Kapitlet har ringat in de specifika teoretiska utblickspunkter, stra-
tegier och analysbarande begrepp som studien vilar pa, vilka rela-
terats till studiens empiriska material. Poststrukturalistiska tanke-
gangar om sprak och diskurs, subjekt och identitet liksom makt
och styrning far betydelse for analyserna i forevarande studie. I
studien riktas fokus mot hur barnet som subjekt skapas i special-
pedagogiska sammanhang inom forskolan som diskursiv praktik,
ddr forskolan ses som den praktik som producerar en viss typ av
yttranden och for sant-hillanden (Foucault, 1971/1993). Foucaults
(1973/1994, 1975/2009) teoretiska resonemang om blicken an-
viands som en genomgdende analytisk grund. Blicken forstds som
en i forskolan historiskt forankrad strategi med observerande och
analyserande, overvakande, fostrande och omsorgande liksom ma-
tande, jamférande och dokumentira inneborder.
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I de inledande delarna av analyserna synliggors en forsta kon-
struktion av hur barnet iscensitts som specrellt i en diskursivt sir-
skiljande praktik (Foucault, 1982/2000). Vidare i analyserna far
begreppet speciellt innehall beroende pa vilka diskursiva artikule-
ringar som gors. Underliggande i analyserna ar alltsd mitt antagan-
de om att det speciella far olika identiteter och inneborder i kon-
struktioner av beteenden som forbryllar, oroar eller utmanar. I des-
sa delar av analyserna fordjupar jag mig i konstruktioner av barnet
som subjekt samt identitetserbjudanden och identitetstilldelningar i
konstruktionerna. Detta gor jag med stod av Foucaults teoretiska
(1975/2009, 1976/2002, 1980a, 1982/2000) perspektiv pd och
Butlers idéer (1997, 2006) om makt, normer och subjekt, subjekti-
veringsprocesser och subjektion. Genomgéende i analyserna nyttjas
teoretiska tankegdngar om bemaistran och underordnande som
analysbarande begrepp (Butler, 1997).

Vidare brukas Foucaults disciplinerande (1975/2009), pastorala
(1982/2000) och sjilvreglerande makt och tekniker (1971/2008,
1988) som analytiska verktyg da analyserna samlas runt hanter-
ings- och styrningsforslag till utmanande, forbryllande eller oroan-
de beteenden. Hanterings- och styrningsforslagen ska forstds i rela-
tion till det uppdrag forskolan ar alagd att strava mot och hor ihop
med den diskursiva praktik dar barnet formas som subjekt.

Del ett i analysarbetet, att bli speciell, kan forstds som en diskur-
sivt siarskiljande praktik dar grianser respektive utrymme for olikhe-
ter synliggors, som sedan bryts ner i konstruktioner av barnet som
subjekt i del tva. I del tre fokuseras pa hanterings-, vaglednings-
och styrningsforslag av de uppmarksammade beteendena och bar-
nen.
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MATERIAL OCH PROCEDUR

I kapitlet behandlas de 6verviaganden och val som gjorts betraffan-
de material och procedur i studiens empiriska del. Det empiriska
materialet har tillkommit i tvd rektorsomrdden i en mellanstor
svensk kommun och bestar av en intervju vardera med tva special-
pedagoger, 13 handledningssamtal med varierande innehall med
specialpedagog och avdelningspersonal pa olika forskolor samt
skriftlig dokumentation av olika karaktir runt sammanlagt 15
barn. Texterna innefattar sammantaget ett dttiotal dokument med
varierande funktion och innehall grupperade under knappt tio oli-
ka rubriker. Inledningsvis belyser jag det speciella institutionella
sammanhang som studien utgors av.

Vardagsdiskurser i ett specialpedagogiskt institutionellt
sammanhang

Studiens grund utgors av de inofficiella vardagsdiskurser som ska-
pas da personal i forskolan tolkar och omsitter sitt uppdrag. Det
empiriska materialet ar av specifik karaktir da tal och text dger
rum i det institutionella sammanhang som forskolan utgor. Forsko-
lan ar en del av skolsystemet och ar en utbildningsinstitution med
uttalade uppdrag och mal reglerande i skollag och liaroplan. Speci-
alpedagogik har i studien avgransats till den diskursiva praktik dar
forskolans avdelningspersonal moter specialpedagog i handled-
ningssamtal samt skriftlig dokumentation upprittad i samband
med sddana samtal. Detta innebir inte att det som behandlas i
samtalen inte kan ses som pedagogiska sporsmal eller strategier, da
specialpedagogik och allmanpedagogik ses som intimt forknippade
med varandra. Utgangspunkten ar dock den att avdelningspersonal
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och specialpedagog valt att motas och darigenom blir motet speci-
alpedagogiskt.

Handledningssamtalen som ingér i studien utgér i huvudsak fran
situationer med utgangspunkt i forbryllande, oroande eller utma-
nande beteenden bland barn. Nir ndgot beteende skiljer sig alltfor
mycket fran det som ar vanligt forekommande eller i forhallande
till vad man som barn bor kunna eller gora vid en viss dlder vicker
det oro eller bekymmer hos personal eller fordldrar. Utifran dessa
samtal har min blick riktats mot konstruktioner och styrning av
barn och barns beteenden sisom de framtrider i personalens tal
och text.

Aven om inte specialpedagogerna sjilva vill karakterisera alla
samtal som ”regelritt” handledning, sa ir det den benimning jag
valt att anvianda. Radgivning skulle ocksd kunna anvindas for att
beskriva delar av eller vissa samtal. Samtalen tar oftast sin begyn-
nelse i eller knyts till konkreta vardagshindelser och dilemman i
gorandet. Detta gorande blir foremal for diskussion och reflektion,
och genom talet utvecklas i flera samtal forslag till hantering av el-
ler 16sningar till upplevda svarigheter eller dilemman, i andra sam-
tal ar syftet inte i forsta hand eller alls att soka losningar.

Aven i sjilva samtalen sker ett slags konkret gorande som kan
betraktas som diskursiva handlingar, i bemirkelsen att det presen-
teras ett lek- eller traningsmaterial, genomfors en skriftlig kart-
laggning, utvirderas en handlingsplan eller forbereds for ett ut-
vecklingssamtal. T andra samtal ser jag tankeverksamheten och dia-
logen som mera abstrakta delar av gorandet. Samtalen kan ses som
asymmetriska i och med att specialpedagogen foretrader en expert-
diskurs och samtidigt dr samtalsledare och samtalspartner vilket
kan ha betydelse for vilka positioner som dr mojliga att anta i sam-
talen.

Material

Studien baseras huvudsakligen pa olika typer av sa kallat naturligt
material. Enligt Wahl (2006) har det inom filtet for diskursanalys
forts en diskussion om olika materials kvalitet dar naturligt mate-
rial givits hogst status. Naturligt material har ofta liknats vid en
dokumenterad interaktion som hade skett dven utan forskarens
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medverkan. Materialet i studien ar, utover tva intervjuer, bestdende
av naturligt forekommande material.

Intentionen var den att samtalen i mojligaste man skulle vara av
samma karaktir som om de inte hade ingdtt i en studie. Dock ar
jag medveten om att en studie i sig 4ar en konstruktion. Bara det
faktum att personalen blir foremal for forskning gor att jag pa ett
satt ar medskapare av det som sker. Dock kanske pa ett annat sitt
an om jag skulle ha medverkat fysiskt i samtalen, vilket jag inte
gjorde. Att lyfta fram naturligt forekommande samtalssituationer i
verksamheten valdes framfor intervjuer och fokusgrupper dar min
konstruktion av exempelvis specialpedagogiska sporsmal stitt mer
i fokus, dn i de nu inspelade samtalen och i dokumenten. Darefter
har jag riktat blicken mot ett avgrdansat urval av innehdll i tal och
text. Utover samtal och skriftlig dokumentation utfordes tva langre
intervjuer med specialpedagogerna.

Tal

I talet inkluderas samtal som innefattar allt frdn ett mote mellan
specialpedagog och en avdelningspersonal till specialpedagog och
fyra personal. Salunda fick jag ta del av samtal med bdde enskild
person, delar ur och hela arbetslag. Samtalens langd varierar mel-
lan cirka 30 minuter till drygt en och en halv timme. Samtalen ut-
gors av enstaka inspelning mitt i en pdgdende handledningsprocess,
i borjan eller i slutet av en process. I materialet finns ocksa en serie
om fyra samtal med hela eller delar ur ett och samma arbetslag.
Studien omfattar totalt 13 samtal inspelade under 2008-2009, med
jamn fordelning utifrdn tva rektorsomraden i undersokningskom-
munen. De transkriberade intervjuerna och samtalen omfattar to-
talt cirka 250 sidor text.

Samtalens karaktar, innehdll och syften skiftar och komplexite-
ten och innehéllsrikedomen har skapat bredd och variation i mate-
rialet. Som exempel kan namnas samtal infor utvecklingssamtal,
genomgang av kartlaggning, uppfoljning av tidigare atgarder, byte
av avdelning eller forskola, kommande skolstart eller avdelnings-
personalens pedagogiska kunskapsutveckling. Andra syften eller
delsyften kan vidare vara att inventera nuldget runt ett barn infor
en kommande traff med externa kontakter, att diskutera grupp-
sammansiattningar infor bildandet av en sa kallad sexarsgrupp eller
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att presentera ett lek- och traningsmaterial for personalen. Samta-
len omfattar tal av avdelningspersonal som uttrycker frustration
eller som tycker sig vara pd vig att hitta strategier. Det forekom-
mer diskussioner runt enskilda barn liksom mer allminna samtal
om de vuxnas forhallningssitt. I talet om barnen diskuteras svarig-
heter och dilemman liksom fortjanster och framgangar.

Talet inkluderar dven enskilda intervjuer om ungefir en och en
halv timme vardera med tva specialpedagoger utifrdn nagra breda
frageomraden om specialpedagogik.

Text

Betriaffande texterna bestir dessa av dokumentation som special-
pedagogerna tillhandaholl och innehaller savil kortare anteckning-
ar som langre berattelser. Det skriftliga materialet utgors av olika
sorters dokumentation med varierande funktion och innehdll fran
olika delar i de specialpedagogiska processerna. Dessa texter be-
namns av specialpedagogerna som observationer, kartliggningar,
minnesanteckningar, handledningsanteckningar respektive sam-
talsanteckningar, handlingsplaner och atgiardsprogram, utvarde-
ringar och uppfoljningar. Stundtals anvinds i vissa delar av under-
sokningskommunen pa inrddan av skolledningen ett dokument
som jag valt att bendmna problembeskrivningsblankett. Blanketten
anvands i forekommande fall nir personal vill anmila ett drende
till specialpedagogen. Blanketten innehaller forutbestaimda rubriker
sasom inlarningssvarigheter, bristande koncentrationsférmdga och
problem med kamratrelationerna. I och genom blanketten styrs
avdelningspersonalen mot att med ett eller flera kryss markera vil-
ken eller vilka kategorier de anser att de svarigheter de upplever
runt ett barn ska tillhora.

Det skriftliga materialet, som ar upprittat under dren 2006-
2009, omfattar sammantaget cirka fem problembeskrivningsblan-
ketter, ett tiotal observationer, en del av en spraklig kartliggning
(TRAS), tre atgardsprogram samt cirka femton handlingsplaner el-
ler uppfoljningar av handlingsplaner utifrin samtal med arbetslag,
ett tjugotal minnesanteckningar fran handledningssamtal, samman-
fattande beskrivningar runt tre olika barn som stracker sig over fle-
ra dr och ndgra texter som ar minnesanteckningar fran fordldra-
och utvecklingssamtal eller moten med andra instanser. Dessutom
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innehaller det skriftliga materialet ett tjugotal texter av rddgivande
karaktir skrivna av specialpedagogerna. Dessa texter kan handla
om hjilpmedel, forhallningssatt for personalen, schemaindringar
eller forberedande fragor infor kommande samtal.

Dokumentationen och samtalen kan vara bdde nystartade och
pagdende, liksom att de kan gilla drenden som blivit lingvariga.
Dokumentationen innehdller dven avslutade drenden. I vissa dren-
den kan det forbryllande, oroande eller utmanande vara tydligt av-
gransat till ett sa kallat utvecklingsomrdade, medan andra stracker
sig over flera olika omrdden och situationer. Ndgra drenden bestar
endast av dokumentation fran ett samtalstillfalle. Darefter har per-
sonalen kant att de bemastrar situationen eller har valt att inte ta
vidare kontakt med specialpedagogen av andra anledningar. Andra
arenden stracker sig over ar. Sdledes kan det finnas flera olika do-
kument upprittade omkring vissa barn, medan omkring andra en-
dast ett eller ett fatal.

Gemensamma skrivningar

En del minnes- och handledningsanteckningar kan betraktas som
”ramaterial” nedtecknat av specialpedagogen, vilket denne sedan
bearbetat och forkortat. Annat material dr av mer officiell karak-
tdr, sdsom dtgardsprogram pa kommunens blankett diar sprakbru-
ket kan tiankas mer noggrant genomarbetat. Ytterligare andra
skriftliga handlingar, sisom observationer, har upprattats [6pande
i en pagdende verksamhet pa forskoleavdelningen i fraga. Overvi-
gande delen av de skrivna dokumenten betraktar jag som gemen-
samma skrivningar av flera personer, forutom specialpedagogernas
observationer. Den dokumentation jag benimner problembeskriv-
ningsblankett har avdelningspersonalen forfattat tillsammans. Spe-
cialpedagogens minnesanteckningar ar upprattade utifran vad som
uttalats i handledningssamtal eller i andra typer av moten. Det-
samma galler for atgardsprogram och handlingsplaner. 1 texterna
framtrader i forsta hand siledes uttryck for dominerande diskurser
och den blick som givits foretrade i den skriftliga dokumentatio-
nen. Utgdngspunkter for mina analyser utgor i forsta hand de olika
dokument som betraktas som samskrivningar samt observationer-
na. Specialpedagogernas mer radgivande texter till personalen inte
ingdr i ndgon hogre utstrackning i analyserna. Det kan ocksa fore-

67



komma att avdelningspersonal observerat och tecknat ned observa-
tionerna for att sedan lasa upp dessa i samtalen.

Kartlaggningar och observationsmaterial

De test- och kartliggningsmanualer (till exempel MPU, motorisk-
perceptuell utveckling, och RUS, relationsutvecklingsschema) som
nidmns i samtalen och som anvinds i olika omfattning inom de
medverkande forskolorna dr konstruerade av andra utomstdende
personer och vilar ofta pa utvecklingspsykologisk grund och teori-
bildning eller tolkningar dirav. Dessa manualer analyseras inte i
sin helhet diskursanalytiskt, utan med fokus pa det som framkom-
mer om dessa manualer i sjialva samtalen, nir nigon exempelvis
laser ur en manual eller talar om delar i den. Kartlaggningsmateria-
let MPU ir ett neuropsykologiskt/neurofysiologiskt observations-
schema for bedomning av motorisk-perceptuell utveckling av barn
i dldrarna noll till sju ar, utgivet av Psykologiforlaget 1984. Mate-
rialet har utgatt ur Psykologiforlagets sortiment men brukas i for-
skoleverksamheten.

Observationsmaterialet RUS ar uppbyggt omkring fyra huvud-
steg (relation till pedagogerna, trygg i miljon, relation till andra
barn, benimna viarlden) som sigs utgora grund for barnets utveck-
ling. Forskolan ska observera barnet i sd kallade situationsbundna
relationer och resultatet ska dokumenteras i en loggbok. Foretaget
som star bakom modellen heter Verbala stigar och materialet nas
via Internet. For personalen finns dven loggbocker dir varje barn
pa avdelningen i frdga kan bokforas i ett och samma 6verblickande
Excel-dokument. Pa sa vis framtrdader varje barns formdga eller
brist tydligt och kan utgora underlag for jamforelser. Lutz (2009)
framhaller att RUS-scheman bygger pa kunskaper och rationalite-
ter med grund i utvecklingspsykologins tanke om den linjara ut-
vecklingen kopplad till stadier och olika utvecklingsomraden. Han
menar att ett RUS-schema kan fungera som ett pedagogiskt plane-
ringsverktyg, men ser det i hogre grad som en teknik med koppling
till early intervention och screening. TRAS (tidig registrering av
sprakutveckling) ar ett observationsmaterial med fokus pd samspel,
kommunikation, sprakforstielse, ordforrdd och uttal. P4 JL Ut-
bildnings hemsida uttrycks att TRAS-materialet utgdr fran aktuell
tvarvetenskaplig forskning inom sprakomradet.
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Tal och text som en sammanhdngande praktik

Allt som allt omfattar det analyserade materialet tva intervjuer, 13
samtal samt ett attiotal dokument av ett tiotal typer, det vill siga
med olika karaktir och funktion, runt sammanlagt 15 barn. Av
konfidentialitetsskil redovisas inte vilken typ av dokumentation
som dr upprattad i respektive rektorsomrade. Materialet sdgs och
analyserades som en sammanhingande diskursiv praktik. Har pre-
senteras en Oversikt av materialet i sin helhet.

Val av kom-
mun/omr

okt 2008

Interv spec omr A Interv spec omr B
okt-nov 2008 okt-nov 2008

utskrift utskrift

Sju samtal Dokumentation Sex samtal Dokumentation
jan-jun 2009 2006-2009 jan-jun 2009 2006-2009
samtalsutskrifter texter samtalsutskrifter texter

Figur 1. Matris 6ver studiens material

Sammantaget bidrog savil talet som texterna till att skapa en
mangfasetterad bild av den diskursiva praktiken. Att med hjalp av
specialpedagogerna fa tilltrade till ett unikt material ter sig som en
betydelsefull och ovanlig forman. Aven om materialet ses som si-
dant som ar naturligt forekommande i verksamheten, kan papekas
att det kan vara sa att visst material kommit mig tillhanda medan
annat kanske inte gjort det. Materialet betraktas dock som bely-
sande exempel i det kontinuerliga skapandet av ”verkligheten”
inom forskolan. Jag ser det som ett material som bidrar till att be-
lysa det spontana, tillfilliga och motstridiga men ocksa det plane-
rade, dominerande och forhandlade i den diskursiva praktiken
inom forskolan.
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Procedur

Har foljer en beskrivning av och reflektion runt tillkomst, bearbet-
ning och analyser av studiens empiriska material. Avsnittet avslutas
med en diskussion runt trovirdighet och etiska sporsmal.

Val av kommun och rektorsomraden

Undersokningen dgde i huvudsak rum under hostterminen 2008
och varterminen 2009. D4 studien avgrinsats till att omfatta en
medelstor svensk kommun initierades kontakt med faltet. Av-
gransningen till en kommun berodde pa tinkta mojligheter att fa
tillerade till faltet, i och med materialets kansliga karaktir. Urvalet
av kommun byggde pa det faktum att kommunen sedan ett antal
ar tillbaka hade en etablerad specialpedagogisk verksamhet inom
forskolan. I kommunen fanns vid tidpunkten for studien drygt 10
specialpedagoger verksamma i forskolan.

Undersokningen genomfordes i tvd rektorsomraden i kommunen.
Jag tog kontakt med en specialpedagog i respektive omrade utifran
forestallningen om att dessa rektorsomrdden och forskolor till-
sammans kunde ge tillracklig variation betriffande materialet. Ur-
valet baserades dven pa omradenas karaktir i friga om skiftande
socioekonomisk och geografisk status. De bada rektorsomradena
gav sammantaget en stor variation, med allt fran forskolor beligna
i mer lantortsbetonade omraden med majoriteten barn med svensk
bakgrund till forskolor i omraden av mangkulturell och flersprikig
karaktar. Tillsammans fanns vid tiden for studien knappt 700 barn
inskrivna och fordelade pa 14 forskolor i de tva valda omradena.

Intervjuer med specialpedagoger
Individuella intervjuer om ungefir en och en halv timme vardera
genomfordes med de bada specialpedagogerna. Intervjuerna utfor-
de jag dels med intentioner om att skapa fortroende for fortsatt till-
trade till filtet men dven som orientering infor de kommande sam-
talen. Intervjuerna befanns dock anviandbara i studiens analys- och
resultatdelar, vilket redan vid tiden for intervjuerna godkiandes av
specialpedagogerna.

Under slutet av 2008 transkriberades de bada intervjuerna orda-
grant. I borjan av 2009 fordes diskussioner mellan mig och speci-
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alpedagogerna om hur inspelningarna av samtalen skulle utforas
och vilka som kunde tinkas inga i undersokningsgruppen.

Samtal

Specialpedagogerna blev de, i form av nyckelpersoner i motet med
verksamheten, som vidare i processen och med sin blick valde ut
samtal for inspelning. Mina rekommendationer var att fokusera pa
olika typer av samtal och arbetslag alternativt enskilda personer
for att kunna fi bredd och variation i materialet. Specialpedago-
gerna menade att de gjorde sina urval ”slumpmassigt” i bemarkel-
sen att de kom ihdg att ta med diktafon till handledningstillfallena
samt att personalen i fraga gav sitt medgivande till att medverka i
studien. En av specialpedagogerna framholl dven att hon hade i
atanke att materialet skulle innehalla olika sorters drenden samt
mojligheten for mig att fa fyra samtal utifran ett och samma ar-
betslag dar fokus var pa arbetslagsutveckling med utgangspunkt i
arbetslagets egna dilemman. Med tanke pa studiens karaktdr ser
jag inte det som en nackdel att specialpedagogerna ombesorjde ur-
valet av samtal, utan snarare var det en forutsittning for att fa till-
trade till faltet och till materialet. Specialpedagogerna ar inforstad-
da med att de utgor nyckelpersoner och har en ndgot mer framtra-
dande position dn vad 6vrig personal har.

Efter 6vervdganden beslutades att specialpedagogerna skulle om-
besorja ljudupptagningen av samtalen, vilket innebar att samtalen
savil som upprittandet av dokumentationen dgde rum utan min
fysiska ndrvaro. Detta val gjordes utifrdn tankar om huruvida min
narvaro skulle komma att paverka samtalen och hur. Att medverka
vid konstruktionen av en dylik situation behover inte innebira en
nackdel. D3 stravan inte var att skapa kunskap om, eller att foku-
sera pa, de enskilda personerna ansidgs dock inte min medverkan
vara fraimjande for resultatet. Utsagor som en del av diskurser och
diskursiv praktik snarare dn individer var i fokus. Dessutom med-
forde detta forhallningssatt till att jag i analyserna kunde skapa
den distans till materialet som var nédvindig for att utifran ett me-
taperspektiv kunna granska och synliggora de diskurser som jag en
gang sjalv varit inlemmad i som larare i forskolan.

Aven om jag inte fysiskt var nirvarande, si ser jag mig som nir-
varande i det franvarande, inte minst via diktafonen. Jag dr medve-
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ten om att situationen som sidan kan innebira en viss maktord-
ning med mig som forskare involverad. Enligt Assarson (2009) ar
det ”inte mojligt att soka en innersta sanning om diskursiv paver-
kan fri frdn den situation som sjilva undersokningen utgor” (s.
135).

Jag presenterade mig skriftligen for avdelningspersonalen via ett
brev innehéllande information om mig sjilv, studiens 6vergripande
intresseomrdden och syfte, forskningsetiska regler samt kontakt-
uppgifter. Att jag personligen skulle presentera mig ansig jag inte
vara nodvandigt, vilket innebir att jag inte heller har kinnedom
om vilka personer, utover specialpedagogerna, som deltagit i sam-
talen.

Dokumentation

I samband med de inledande intervjutillfillena tillhandaholls viss
skriftlig dokumentation fran specialpedagogernas tidigare hand-
ledningssamtal. Senare kompletterandes och utokades det skriftliga
materialet efterhand som undersokningen fortskred. Sammantaget
stracker sig dokumentationen 6ver aren 2006-2009, det vill siga
nagra ar fore sjalva undersokningens genomforande, och ror ett
femtontal barn. Dokumentationen ska inte ses som en kartlaggning
av allt material av specialpedagogisk karaktir, som producerats i
verksamheten under dren 2006-2009, utan som en mangd belysan-
de exempel.

I likhet med samtalen s& var det specialpedagogerna som beslu-
tade vilket skriftligt material som kom mig tillgodo och detta urval
ser jag som en sorts diskursiva handlingar. Det forefoll som att det
var etiska overviganden i relation till det enskilda barnet och ma-
terialets eventuellt kansliga karaktar som var det mest betydelseful-
la for specialpedagogerna i ut- och ¢verlimnandet av materialet.
Det framkom i samtal med specialpedagogerna att det skedde kon-
tinuerliga 6vervaganden och diskussioner med avdelningspersona-
len ute pa forskolorna betriffande vad som skulle dokumenteras.
Det var heller inte oproblematiskt hur detta material skulle be-
handlas, eventuellt diarieforas, och forvaras i forskoleverksamhe-
ten. For studiens genomforande var det inte av betydelse att under-
s6ka hur mycket dokumentation som producerades under denna
tid. Syftet var heller inte att gora ndgon form av totalundersokning.
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Vidare var det inte min intention att forsoka kartligga en 6vergri-
pande forskolediskurs, utan stravan var att fokusera pa skeenden
inom forskolan som diskursiv praktik.

Transkriberingar och analyser

Under varterminen 2009 kom det inspelade materialet successivt
mig tillhanda. Kontakten med specialpedagogerna skedde via e-
mail, telefon och fysiska traffar. Under tiden inledde jag transkri-
beringar av samtalen. Upprepade genomlyssningar av materialet
dgde rum, bade av samtalen i sin helhet och mer koncentrerat av
valda delar. I anslutning till de ordagranna samtalsutskrifterna pa-
borjade jag dven det inledande analysarbetet. Vid behov kontakta-
des specialpedagogerna for fortydliganden.

Transkriberingarna liksom samtalen ar till sin karaktar omfangs-
rika. Transkriberingarna skedde i stort sett ord for ord, med mar-
kering da vissa ord betonades, av lingre pauser eller andra tvek-
samheter, samt av overlappande eller otydligt tal. Avbrutet eller
overlappande tal markerades med tva punkter (..) och pauser med
tre punkter (...). Vissa kortare delar ur samtalen som tydligt kunde
uteslutas omskrevs i en mer sammanfattande form. Dessa avsnitt
utgjorde dock en vildigt liten del av materialet. De citat som pre-
senteras i analys- och resultatdelarna dr i minsta mojliga man redi-
gerade och, om s, for lasbarhetens skull.

Utifran upprepade avlyssningar och narlisningar av materialet
skedde analysarbetet i olika ”steg” med ndgot skiftande men 6ver-
lappande fokus. Inledningsvis skedde en simultan transkribering av
samtalen och forsta orienterande idéer om diskursteoretiska ana-
lysstrategier. I texten markerades specifika begrepp, meningar och
omraden som utmarkt sig och kommentarer till dessa gjordes ut-
ifran tankegangar om att lyfta fram diskurser om specialpedagogik.

I fortsatta lasningar och genomlyssningar forkastade jag sedan en
del av de inledande funderingarna, medan andra, som mer fokuse-
rade pa formuleringar omkring barnet i forskolan, beholls och be-
arbetades vidare. Grupperingar av omedelbart framtridande teman
i samtalen utfordes, vilka dven de kom att omarbetas senare. Te-
man kunde rora exempelvis dilemman, dtgarder och dokumenta-
tion. Med utgdngspunkt i vad materialet kunde erbjuda, dar talet
om barnet utgjorde betydande och spinnande delar, riktades min
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blick mot forskolans blick pa barnet som i tal och text blivit fore-
mal for specialpedagogik och subtila processer av subjektets tillbli-
velse framstod som en fruktbar avgransning.

En inledande tanke om att analysera tal och text var for sig for-
kastades och texterna liksom intervjuerna vavdes in i analyserna av
samtalen for att bredda och fordjupa innehdllet utifran tanken om
text och tal som en sammanhingande diskursiv praktik.

Samtidigt som arbetet med de empiriska delarna av studien fort-
skred fordjupades studierna av mojliga teoretiska vigar for att na
och skapa en forstaelse for det empiriska materialet. Min avsikt var
att inte fastna i bindra uppdelningar eller kategorier och utifran
denna avsikt utvecklades analyser dir olika konstruktioner av bar-
net som subjekt liksom aspekter av makt och styrning i verksamhe-
ten blev vasentliga.

Analysstrategierna bestod i, att med ”blicken” som en central del
och poing genom hela resultatet, inledningsvis analysera talet om
hur barnet formuleras som speciellt som en diskursivt sarskiljande
praktik. Darefter kom tal och text att brytas ner i konstruktioner
av barnet som subjekt. Utifrin materialet utkristalliserade sig olika
konstruktioner dir barnet som subjekt, liksom identitetserbjudan-
den och identitetstilldelningar som framtradde i dessa subjektive-
ringsprocesser, blev betydelsefulla. Vidare i analysprocesserna kom
fem av konstruktionerna att framstd som mer Overgripande dn
andra. Dessa benimns barnet som viaxande och utvecklingsbena-
get, barnet som reglerat, barnet som transparant och matbart, bar-
net som tryggt och rutiniserat och barnet som behovande.

I analyserna inkluderades vidare studiet av hur hanterings- och
styrningsforslag mot onskvirda utvecklingsmojligheter och beteen-
den uttrycktes. I denna del av analyserna utmejslades ur tal och
text en bild av hur strategier och tekniker for vigledning och for
barnets sjalvreglering foreslas, forhandlas och problematiseras.

Trovardighet

Utifran ett poststrukturalistiskt perspektiv forstds varje forsok till
analys som ingenting mer dn en eller flera mojliga lasningar. En
hiandelse kan ha en miangd mojliga inneborder, bade for mig som
forskare och for forskningssubjekten (Davies, 2003). Jag ar medve-
ten om att dven jag som forskare positionerar mig och hur diskur-
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ser och mitt teoretiska perspektiv styr vart min blick riktas och vil-
ka inneborder jag tillskriver de hiandelser och utsagor som varit fo-
remal for studien. Det analyserade materialet 4dr en konstruktion av
de konstruktioner som skett i talet och i textproducerandet. Mate-
rial samlades in i sddan omfattning att det forefoll utgora ett varia-
tionsrikt underlag for undersokningen. De olika samtalen likval
som dokumenten innefattar olika arbetslag och konstellationer av
personal, barn och situationer.

Det var betydelsefullt att med jamna mellanrum under processen
stanna upp, granska och ifrdgasitta de egna konstruktioner som
gjordes utifran olika lasningar av materialet, si att dessa inte forlo-
rade i balans, lasbarhet eller hiansyn till nyanser. Det var av vikt att
presentera det analyserade materialet i en form som vare sig blev
alltfor forenklad eller alltefor ostrukturerad. En strivan genom ar-
betet var att visa pa dubbelheten i de komplexa situationer som
materialet utgors av och att problematisera mina egna ifragasit-
tanden av det forgivettagna och det forhandlingsbara inom forsko-
lans ramar. Vidare presenteras det analyserade materialet i en text-
ndra form for att skapa tydlighet i de tolkningar som gjorts och
slutsatser som dragits.

Det gavs utrymme &t att i analysprocessen fundera over vilket in-
nehdll jag riktade blicken mot samt vad jag uteslot och att beskriva
dessa Overvdaganden och val for ldsaren. Det var av betydelse att
tydligt beskriva den teoretiska ramen och pa vilka sitt analysred-
skapen togs i bruk. Med analyserna gor jag inte ansprak pa ndgon
sorts totala, uttommande beskrivningar av det sagda, inte heller att
ha letat efter ndgra dolda, bakomliggande inneborder i det som ut-
talats. Utsdgelseanalysen, hiavdar Foucault (1969/2002), kan aldrig
inkludera annat an framstillda tecken, saker som har sagts, eller
som i mitt fall, tecknats ned. Att utsagan inte ses som dold innebar
forvisso inte att den ar synlig. Det krdvs en viss omvindelse av
blick och attityd for denna typ av analys, menar Foucault. ”Spra-
ket forefaller alltid bebott av det andra, det annorstides, det av-
lagsna, det fjarran; det urholkas av franvaron” (a.a., s. 138).

Ett urval av belysande exempel gjordes for varje del av resultatet.
Citaten som anvinds, brukas for att illustrera en viss konstruktion.
Det dar mojligt att vissa av dem dven skulle kunna illustrera andra
konstruktioner. Exempelvis kan citat som anviandes for att belysa
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en mer Overgripande konstruktion av barnet som vixande och ut-
vecklingsbeniget dven ha anknytning till konstruktioner sdsom det
kroppsliga barnet.

Ett innehallsrikt material kraver ofta en avgransning i form av
prioriteringar och fokus mot vissa teman eller delar. S skedde
aven i foreliggande studie i stravan efter lasbarhet, genom de av-
gransningar, urval, perspektiv och tolkningar som av mig gavs fo-
retrdde framfér andra mojliga och som genom detta och foregaen-
de kapitel har tydliggjorts. I alla dessa skeenden, beslut och val var
min intention att med tydlighet och transparens i kommunikatio-
nen till lisaren i mojlig man visa pa tillvagagdngssatten.

De tolkningar som gjordes ska forstds i ljuset av min egen bak-
grund som ladrare i forskolan under ett tiotal 4r med pafoljande ut-
bildning till specialpedagog. Det var inte svart for mig att sitta mig
in i det kontextuella sammanhanget eller att identifiera mig med
personalen i forskolan och de diskurser de dr en del av och som de
skapar, forstarker eller utmanar. Darfor var det betydelsefullt att
pendla mellan denna narhet till faltet och att lyfta blicken och ska-
pa den forskningsmaissiga distans till materialet som var nodvandig
for att kunna genomfora studien. Vidare priaglas min kunskap och
forstaelse inom omradet av flerdrig erfarenhet av att verka som
universitetsadjunkt i utbildning av blivande ldrare och specialpeda-
goger och som en del av vetenskapliga diskursiva praktiker inom
det specialpedagogiska filtet. Denna bakgrund kan ses som av be-
tydelse for tolkningsprocesserna satillvida att forforstaelsen bade
kan vara ett hinder genom att vara fastlasande och en mojlighet till
forandring genom den medvetenhet som okar da jag tvingades fri-
gora mig fran det ”jag redan visste” och sddant som blivit naturligt
i mina diskursiva praktiker.

Etiska 6vervaganden

Overviganden gjordes betriffande etiska sporsmal omkring tredje
person, det vill siga barnen som var utgdngspunkt for samtal och
texter. Stravan var att i all mojlig man undvika utpekande eller
igenkdnning av vare sig enskild person, arbetslag eller forskola, lik-
som rektorsomrade eller kommun. Det var inte det enskilda barnet
som var av intresse, inte heller personalen som individer. Forsk-
ningen riktades mot diskursiva utsagor inom foérskolan som institu-
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tion. Materialet beaktade jag utifrdn en hallning dar utsagorna ses
som roster inom den diskursiva praktiken, snarare dn kopplade till
enskilda personer eller utifran olika yrkeskategorier. P4 dessa
grunder bendmns bade barnskotare och lidrare i forskolan med de
gemensamma begreppen personal alternativt avdelningspersonal.
Personerna som ingdr i studien ses som barare av diskurser som
rader inom forskolan men ska forstds agentiskt, i betydelsen att de
har ett visst handlingsutrymme inom dessa diskurser.

Overviganden skedde i relation till frigan om huruvida special-
pedagogerna blev sdrskilt utlimnade i och med att de endast ar tva
stycken och att deras utsagor synliggors pd annat vis 4n Ovrig per-
sonals i analys- och resultatkapitlen. Behandling och presentation
av material dar specialpedagogernas medverkan var framtradande
togs under noggrant overvigande. Vid eventuella oklarheter eller
behov av fortydliganden kontaktades specialpedagogerna. Ett lang-
re samtal om fyra timmar fordes med en av specialpedagogerna,
utifrdn dennes onskemal, i borjan av analysprocessen. Samtalet in-
kluderades inte i analyserna utan fungerade mer som vigledande
for forstaelsen av ovrigt material.

Aven specialpedagogernas utsagor dr att betrakta som roster
inom den diskursiva praktiken snarare dn att knytas till specifika
personer. Det ska understrykas att syftet med studien inte dr att
leta 7ritt eller fel”, inte heller att ge en heltickande bild av vad
som skulle kunna karakteriseras som specialpedagogik i forskolan.
Det var inte heller specialpedagogernas arbete jag utvirderade. Fo-
religgande studie dr avgriansad gentemot professionsforskning,
aven om olika yrkeskategorier mots i forskolan. Beslutet om att
sarskilja de specialpedagogiska rosterna och avdelningspersonalens
roster ligger i linje med betoningen pa att personal och specialpe-
dagog valt att motas och att samtalen darmed av mig har definie-
rats som specialpedagogiska. Ambitionen var vidare att lyfta fram
fragor som har att gora med manniskans tillblivelse som subjekt
inom en institutionell praktik. Detta dr ndgot som jag menar dr be-
tydelsefullt att 6ppna upp for i forskning som ror specialpedago-
gik.

Samtliga skriftliga handlingar som kom mig tillhanda avidentifie-
rades fore min kdnnedom om materialet. Materialet behandlades
utover detta med varsamhet och enskilda karakteristika omformu-
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lerades eller utelimnades, da de var utan betydelse for studien, for
att undvika identifiering av personer eller miljoer. Om namn eller
forskolor namndes i det inspelade materialet maskerades eller ute-
lamnades dessa vid transkriberingen. Utifran konfidentitalitetskra-
vet gavs samtliga personer en bokstavsbeteckning i redovisningen
av den skriftliga dokumentationen. I citaten utifrdn samtalen gavs
barnen olika fingerade namn. I framstdllningen av det analyserade
materialet anviands ocksa forkortningar som S for specialpedagog, I
for intervjuare och P for avdelningspersonal. P signalerar att det ar
ett samtal mellan tva personer. P1, P2, P3 samt P4 visar att det ar
flera personer involverade i samtalet.

I ovrigt har Vetenskapsradets forskningsetiska principer

(1990/2010) varit vagledande.
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ATT BLI SPECIELL | OCH GENOM
FORSKOLANS BLICK

Foljande tre kapitel utgor studiens analys- och resultatkapitel. Ana-
lyserna i detta kapitel bygger framst pa Foucaults (1982/2000) be-
grepp sarskiljande praktik. Kapitlet utgor en introducerande ana-
lysingdng som med Foucaults (1975/2009) perspektiv pa discipli-
nar makt visar hur beteenden ringas in och gors speciella i och ge-
nom forskolans blick pd barnet. For att kunna organisera mangfal-
den, menar Foucault (1975/2009), galler det att skaffa sig ett in-
strument att overblicka med. Genom synliggorandet kan makten
goras verksam. I analysen visas hur barnet blir speciellt nir det
inte, for att referera Butler (1997), bemistrar och underordnar sig
praktiken.

Det som bryter

Forskolan kan betraktas som en specifik kontext som vuxit fram
som en av det viasterlindska samhillets institutioner med ett poli-
tiskt uppdrag att striva mot. I den liberala staten och dess institu-
tioner har en sirskild rationalitet eller mentalitet utvecklats, dair
vissa tekniker for att forma, styra och reglera beteenden vuxit fram
och blivit anviandbara, enligt Foucault (1982/2000) och Rose
(1995a). Den oOvergripande strategi eller det instrument, som allra
tydligast och genomgaende brukas i stravan efter att iscensitta det
politiska uppdraget, ar blicken.

I forhéllande till barns vanliga beteenden sarskiljer sig beteenden
som skapar forvirring, bekymmer och funderingar bland personal,
barn eller fordldrar. I och genom blicken blir sidana beteenden
speciella eftersom de bryter mot forviantade sitt att bete sig som
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barn. Blicken blir, med Foucaults (1975/2009) perspektiv pa makt,
betraktad som ett redskap for 6vervakning och kontroll som en del
av det pedagogiska forhéllandet mellan larare och elever. Malen ar
att fraimja barns lirande och utveckling, fostra och dana till goda,
nyttiga och ansvarstagande medborgare. Utifrain behovet av att
kunna organisera mangfalden, och diarmed skapa begriplighet,
kravs i forskolan metoder som synliggor det som bryter sa att detta
kan bli foremal for styrning, korrigering och kompensation. P4 sa
vis skapas inom forskolans ramar olika grianser for variationen
mellan manniskor.

I talet forekommer att barns avvikelser eller olikheter i beteenden
formuleras med uttrycket speciell vilket far varierande inneborder i
olika samtal. Att vara speciell kan forstds genom skillnaden som
blir framtradande mot det som i den diskursiva praktiken uppfat-
tas och konstrueras som vanligt, genomsnittligt och normalt. Ge-
nom att anvianda Foucaults (1982/2000) begrepp sirskiljande
praktik kan detta definierande av det speciella forstds som en syn-
liggorande differentiering av barnet som ager rum i forhdllande till
andra barn i forskolan.

Arbetslagen tar kontakt med specialpedagogen nir de exempelvis
identifierat ett speciellt beteende. Det speciella kan skildras med
begrepp som annorlunda och metaforiskt med att inte kunna sarta
fingret pd vad det ar de ser.

I Mm. S3 de tar kontakt med dig nar de upplever...

S Ja, det gor de.

I Att nagot ar...

S Annorlunda.

I]Ja.

S Mm. Och ofta kan de inte sitta fingret pa vad det ar.

Genom metaforen synliggors en stravan efter kunskap om barnet
och dess beteende, dir sjalva fingret kan symbolisera ett begar efter
forstaelsen av det som uppfattats som annorlunda. Att kunna sitta
fingret pa vad det ar i ett barns beteende som ar speciellt och nd en
forklaring till detta beteende blir dd ett sitt att definiera det som
bryter for att kunna arbeta med att atgdrda eller kompensera detta.

80



Alder som mattstock

Den sociala konstruktionen av alder och dess innebord blir viktig
da olika gransdragningar runt det vanliga och det speciella upprit-
tas. Materialet visar hur dlder blir en oundviklig mattstock i talet.
Likasd blir alder pa olika vis framtradande i vissa av de texter som
upprittas runt barnen, i form av en handskriven notering om 4lder,
i jamforelser med jamnadriga eller i dokument som inleds med per-
sonnummer.

Samtal, dar personalen varit initiativtagare, bygger pa att de oro-
as Over svarigheter omkring eller avvikelser hos enskilda barn,
formulerade utifran deras kunnande och vetande om barns sa kal-
lade normala utveckling. En av specialpedagogerna beskriver har
forutsattningarna for att avdelningspersonalen ska ta kontakt med
henne.

S Vid négot tillfille har det varit sd att personalen har liksom
signalerat att hir dr nigonting som vi, ”det barnet klarar inte

det och det, som vi tycker att det borde kunna vid den aldern”.

Blicken riktas mot dlder och blir bristidentifierande nir personalen,
som i citatet ovan, signalerar att de upplever att nagon skiljer sig
fran det man borde kunna vid en viss dlder eller nar det ar beteen-
den som man som personal inte forstar sig pa. Alder utgor en fond
som barnet mits emot och som beteenden och kunskaper sitts i re-
lation till. Forestallningar runt alder skapar en grund for de speci-
alpedagogiska samtalen.

Ett av samtalen handlar om barns utveckling och lirande och in-
nehallet i utvecklingspsykologisk litteratur om barns utveckling
diskuteras. Det talas om viktiga moment vid olika nivder i barns
utveckling. Litteraturens innehdll ar bekant for personalen i fraga
och hon anvinder begreppet normalr for att beskriva just vad barn
ar tankta att kunna vid en viss alder.

P2 For dar ar ju massa sddana olika, alltsd vad dr normalt att
man kan.

S Ja.

P2 Alltsd nu menar jag inte normalt sa, men dar..

S Vad man vanligen kan nar man ar tva 4r. Mm.
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Det blir i talet svért att frigora sig fran idéerna om barns aldersre-
laterade utveckling som framstar som en del av en normaliserande
och homogeniserande diskurs, dven om det inte forefaller 6nskvart
att bruka specifika uttryck om det normala i forstdelsen av barns
utveckling. Foucault (1971/1993) menar att viljan till kunskap, ve-
tande och sanning frammanar en viss blick och observerbara, mat-
bara och klassificerbara objekt. I personalens onskan och vilja att
veta om och forstd barnet far dlder en sammanhallande funktion.

I talet finns inte utrymme for att anvanda normalitetsbegreppet,
vilket personen dr medveten om, da hon reglerar sig sjilv. Forsko-
lan kan ses som en praktik som producerar en viss typ av yttranden
och for sant-hallanden. D4 blir det inte mojligt for vem som helst
att uttrycka vad som helst nir som helst, utan enligt Foucault
(1971/1993) finns i diskurserna olika principer for utestingning.
Personalen uttrycker att hon inte menar normalt sd varvid special-
pedagogen omformulerar och ersitter normalt med vad man vanli-
gen kan, vilket dock knyts till en viss dlder.

Att vara lagom

Konstruktionen av det speciella sker i forhallande till mattlighet.
Det giller att som barn vare sig framstd som ”for mycket” eller
som ”for lite” i sina uttryck. Den diskursiva maktens normalise-
rande kraft gor sig synlig i talet och i de jamforelser som gors. Det
kan handla om att det inte ar onskvart att utmarka sig for mycket.

P Jag sa det till fordldrarna i forra veckan att ”det gér s bra. Vi
paminner inte honom och han lagger upp sjilv och han dter ma-
ten. Han ar kanske lite [lingsammare dn de andra barnen...”

S Ja.

P ”...men inte si det utmarker sig”.

S Vad bra. Det var de ju lite oroliga for.

Utifrdn en blick som blivit 6vervakande och jamforande konstrue-
ras barnet ovan som ndgon som ar /dngsammare dn andra vid mal-
tiderna men inte tillrackligt langsam for att det ska bli synligt och
utmirkande, ndgot som foraldrarna oroat sig for. Genom att inte
utmirka sig for mycket kan barnet inlemmas som en del av barn-

gruppen.
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I citatet nedan tas aspekterna av att vara bade ”for lite” och ”for
mycket” upp, i den fostrande och korrigerande blickens synliggo-
randen.

P2 Men det ar likadant, hon kan ju aldrig siga hej nidr hon
kommer.

P1 Nej.

P2 Aldrig siger hej. Tittar inte ens upp. Vi sager alltid he;j.
Ohorbart.

P1 Tar pa henne eller...?

P2 Nej, bara tittar 4t annat hall.

P1 Fortsdtter med det hon haller pA med. Men sedan nir hon dr
san, nar hon sldss och pockar pd uppmarksamhet. D& fir man
verkligen 6gonkontakt. D& fir man ju verkligen det. Men d& dr
det for mycket.

S Ja.

P1 For da slipper hon inte den (blicken, min anmarkning). Kan
nidstan se sd hdar ”Nu ska vi se var griansen gar idag?”

P2 Ja.

Inledningsvis formuleras det speciella barnet, som inte underordnat
sig och behdrskar hilsningsceremonierna, som introvert eller som
tjurig. Detta genom en konstruktion av barnet som tar for lite kon-
takt i halsningsceremonier, hon kan ju aldrig siga hej nar hon
kommer. Med den uppfordrande frasen vi sdger alltid hej gors det
klart att barnet borde ha svarat pd personalens hilsning. Sedan
gors barnet till gransprovande och utagerande, nir hon sliss och
pockar pd uppmarksamhet. Det dr 6nskvirt att som barn se perso-
nalen i ogonen och hilsa nir man kommer till forskolan. Det ar
ocksd onskvirt att blicken inte blir for intensiv eller att blickarna
mots for lange.

En viss forskjutning at ena eller andra haéllet betriffande barns
beteenden dr mojlig inom ramen for forskolans diskursiva praktik,
men nidr beteendet upplevs ga till overdrifr skapar det forvirring
bland personalen.

P3 Men det gar s till en 6verdrift. Alltsa det blir en riktig over-
drift.
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S Ja.

P3 Och han ir.. sd ska man ju inte jaimfora dlder och sant med.
Men mycket av det ir ju... ja, jag vet inte. Det dr Gverdrivna
saker. Han vet.. ja.

P1 Och dir hittar han de mindre barnen mycket.

Beteendet i citatet ses som overdrivet och irrelevant for barnets al-
der. En fras som 6ppnar upp utrymmet for barns olikheter i forhal-
lande till det speciella beteendet, man ska ju inte jimtora dlder och
sant, formuleras tillfilligt. Genom denna formulering korrigerar
personalen sig sjdlv och positionerar sig genom att hon visar att
hon vet hur man bor eller inte bor formulera sig inom den domine-
rande diskursen. Nir personalen forsoker skapa en forklaring till
det annorlunda beteendet sd tar dock en jamforande diskurs dar
alder spelar roll over. Beteendet konstrueras ater som Overdrivet
och omoget, ddr hittar han de mindre barnen. Det hir barnet har
inte heller fullt ut erdvrat och inordnat sig i reglerna for denna
praktik (Butler, 1997) da hans beteenden, trots att han vet hur han
borde uppfora sig, hamnar i granslandet av vad som ar acceptabelt
inom forskolans ramar.

Om bara det gar éver

Det skapas visst utrymme for barns olikheter, vilket kan skonjas i
olika delar av materialet, sd linge beteendet inte blir for udda,
konstant eller avioses av ndgor nytt avvikande beteende.

P1 Och de flesta har ju nidgonting som forsvinner.

P2 Jo, men sedan att hon hade ju sant sd att det liksom, s av-
l6stes det av ndgot nytt.

S Och dir 4dr ingen av de andra barnen som kommenterar det?
P3 Ne;.

P1 Nej, det dr det inte.

S Och d& hade man ocksa ftt borja fundera. Kan vi gora né-
gonting nu eller behéver vi avdramatisera det? ”Ja, men hon

gor s for tillfillet”. Vi ar ju olika ocksa.

Konstruktionen av olikhet, eller av det speciella ovan, sker i forhal-
lande till konstruktionen av likhet, manifesterat genom uttrycket
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de flesta har ju ndgot som forsvinner. Olikheten forstds genom sin
skillnad mot de flesta barn, en majoritet som upptrader pa ett lik-
artat eller samstaimmigt vis. Om de andra barnen hade uppmark-
sammat det avvikande beteendet, i det hir fallet kroppsliga sa kal-
lade tics, hade det funnits behov av att avdramatisera, genom att
framhalla beteendet som tillfalligt och koppla det till diskursen om
manniskors olikheter. Genom brukandet av metaforen avdramati-
sera formuleras ett avvikande beteende som ndgot som utmirker
sig, ndgot dramatiskt som det dr personalens uppdrag att ”osynlig-
gora”. Detta osynliggorande kan forstds som hansyn och omsorg
om barnet som normaliseras genom att man undviker ett utpekan-

de.

Om bara tillrackligt ménga

Ett exempel pa hur det acceptabla avgransas gentemot det som inte
kan tolereras visar citatet nedan i en diskurs dar beteendet "att bi-
tas” diskuteras.

P3 Men de flesta bits vil, drar i hiret. Alltsid det ar lite sida-
na... och det siger man kanske for att.. Ja, vi far ju sdga nar
nagot barn har bitit ndgot annat barn sa maste vi ju siga det till
bdda (foraldraparen, min anmirkning) om det kommer nigot
(bitmidrke, min anmirkning) om nigra dagar eller sd. Men som
fordlder till barnet som har bitit, s& behover man ju inte tycka
att det dr ndgot annorlunda... Alltsd det dr inget negativt.. Det
ar ju negativt om de biter, men manga barn gorju det.

S Mm. Det behover ju inte vara ett dilemma.

Med utsagorna de flesta samt mdnga barn signaleras att om till-
rackligt stor andel barn uppvisar ett sirskilt beteende konstrueras
inte beteendet som avvikande. Foridldrarna maste informeras om
vad som hint, exempelvis om nigon som i foreliggande fall blivit
biten. Det icke onskviarda beteendet formuleras dock inte som ne-
gativt utan ryms inom det acceptablas granser. Att bitas ses som
ndgonting som manga barn gor och da behover det inte bli ett di-
lemma. Foraldrarna besparas fran kinslan av att tycka att barnet
ar annorlunda, ndgot som kan ha negativ konnotation. Inneb6rden
i talet ovan blir att det speciella 6versatts till nigot som inte ar po-
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sitivt. Det framtrider en oro for och forestillning om att det kan
vara kansligt att formedla till foraldrarna att det ar ndgot med de-
ras barn som skiljer sig fran andra barn.

Kontextens betydelse

Det speciella kan formuleras som svarigheter eller behov. I en in-
tervju berittar en av specialpedagogerna att omradets specifika ka-
raktar medverkat till det forhallningssitt som hon uppfattar att
personalen har. Genom erfarenhet av olika svarigheter har perso-
nalen fatt lara sig att mota behoven och svarigheterna och att hitta
l6sningar. Som personal kan man da ocksa bli mer luttrad och fa
en hogre "toleransniva” for variation.

S ... man moter helt enkelt pa fler sorters svarigheter pé ett om-
rdde som X. Tycker jag i alla fall. Mer ofta. S& kan man vil
sdga. Flera olika. Det finns mer bredd pd det. Det finns saker
som man vildigt sillan moéter pd ute pa landet i forhillande till

ett sidant har omrade.

Det som ses som speciellt blir inte sd speciellt hiar dd man som per-
sonal tycker att ”sa har val manga det”. Det speciella har da blivit
normaliserat da det blivit vanligen forekommande. Specialpedago-
gen jamfor med ett omrdde med mer homogen barngrupp dar lik-
nande behov eller svarigheter hade lett till storre uppmarksamhet
eller oro fran personalens sida. Utsagan klargor att granserna for
det speciella ar flytande, kontextuella och kan forhandlas, forand-
ras och forskjutas.

Likasa pdatalas i intervjun med den andra specialpedagogen hur
personalen inom ett mer homogent sammansatt omrade upplevs ha
lagre tolerans for det avvikande, det som ar annorlunda.

S Ja, jag tror att man tycker det dr svart. Jag kan inte peka pa
ndgot specifikt s men jag tror att det behovs inte s& mycket for
att man ska vara annorlunda. Det dr mer en fast ram och gar
man utanfor den lite grann, d4 vet man inte vad man ska gora.

Om jag ska vara lite elak eller sa.
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Den sociala kontexten kan sdledes skapa variation i utrymme eller
begransningar for barn att vara, gora eller kunna olika. Enligt But-
ler (2006) behovs dock normer for att gora det sociala faltet be-
gripligt. Fragan om vilka normer och hur normer blir betydelseful-
la kan forstds i processen som har problematiserats ovan, nir for-
skolebarnet skapas som speciellt i och genom forskolans blick.

Rekapitulering och reflektion

Detta inledande analys- och resultatkapitel har visat hur utsagor
inom forskolan som diskursiv praktik konstruerar bilder av der
speciella. Det speciella skapas ur det som blivit foremal for och
utmarkt sig i den vuxnes blick och som darmed blivit utgangspunkt
for specialpedagogiska samtal och som mynnat ut i olika texter. De
specialpedagogiska sammanhangen producerar pa sd vis bilder av
det speciella i stravan efter kunskap om och forstaelse for det som
skiljer ut sig bland barns beteenden. I talet, di personalen sokt sig
till specialpedagogen for stod i sitt yrkesutovande, visar sig kanslor
av frustration och forvirring, av oro och bekymmer, av forundran
och fascination. I diskurserna skapas, forhandlas eller befists ut-
rymme och begriansningar for barn att vara, gora eller kunna olika.

Analysen visar pa komplexiteten i dessa urskiljande processer
och hur forhandlingar sker om vad som ska inneslutas respektive
uteslutas i det speciella. Det kan exempelvis handla om hur vissa
beteenden accepteras inom ramen for en normerande praktik, me-
dan andra blir foremal for insatser i form av korrigering, kompen-
sation och stod.

Forskolan dr den inkluderande institution som har den diskursiva
makten att definiera och iscensitta vem som ska komma att kon-
strueras som speciell och hur detta speciella ska uppfattas och tas
om hand. For att kunna utova denna makt kravs att barnet obser-
veras, mats och jamfors. Pa sd vis dr det mojligt att, med Foucaults
(1975/2009) begrepp, hdvda att denna makt blir produktiv dd den
verkar i subjektiveringsprocesserna genom att den klassificerar,
ordnar och fordelar individerna som en del i uppfyllandet av upp-
draget. Svarigheter och behov liksom styrkor och kompetenser
uppmirksammas av personalen och dessa komplexa processer kan
ses och forstds pa mer dn ett sitt.
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Blicken som sirskiljer kan, med Foucaults (1975/2009) ord, néla
fast varje individ vid dennes sdrart. Detta sirskiljande innehaller
normaliserande och dirigenom produktiva verkningar och blicken
far en dubbel funktion. Individualiseringen kan innebéra en grans-
kande subjektivering av individen som i en mdn innebar ett objekti-
fierande och ett underordnande av barnet i forhallande till den
normerande praktiken. Detta underordnande kan i sin tur forstés
som nodvandig for att barnet ska lira sig det som ses som erforder-
liga kunskaper, sitt att vara och gora. Malet att "alstra goda med-
borgare skall sammanfalla med den personliga malsittningen om
ett gott liv” (Rose, 19954, s. 50). Underordnandet blir d4 ett méste
for att barnet vidare ska kunna bli sjalvstindigt, bemastra prakti-
ken och nd framgdng. Bemastrandet och underordnandet utgor en-
ligt Butler (1997) en O6msesidig och paradoxal process. Synliggo-
randet och individualiseringen kan saledes forstds som en utgdngs-
punkt for uppmarksammandet av varje barns behov och forutsatt-
ningar for att losningar pd upplevda problem och dilemman ska
kunna skapas. Genom den synliggorande blicken kan makten att
styra goras verksam. Den hiar makten kan skapa mojligheter for
utveckling, larande och fostran av barnen och blir samtidigt ett in-
strument for reglering och normalisering.

Sammanhanget dar barnet pa olika vis gors till speciellt kan sale-
des forstds som en differentierande praktik genom att beteenden
skiljs ut och blir sirskilda i det sprakliga. I denna iscensittning av
det speciella och det som bryter framstdr dlder som en av de mest
betydande jamforelse- och bedomningsfaktorerna. Grinserna for
det speciella blir flytande, kontextuella och forhandlas i sjalvregle-
rande diskurser om normalitet och alder. Stundom skapas i talet
behovet av att framhalla ratten till variation och ibland ses osyn-
liggorande av markanta skillnader mellan barn som det mest bety-

delsefulla.
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BILDER AV BARNET

Analyserna utvecklas i detta kapitel till att, med utgdngspunkt i
blicken, illustrera hur olika konstruktioner av forskolebarnet som
subjekt framtrader i tal och i text upprittade i moten mellan av-
delningspersonal och specialpedagog. Detta omkring beteenden
som blivit utmanande, oroande eller forbryllande. Darmed innefat-
tas fragan om hur det speciella fylls med varierande diskursiva in-
neborder. Konstruktionerna forstds i relation till forskolans upp-
drag och de krav som stills pd personalen betraffande utveckling
och larande, omsorg och fostran. Utgangspunkter for analyserna ar
i forsta hand Foucaults (1975/2009, 1982/2000) idéer om subjek-
tets tillblivelse och perspektiv pad disciplinar respektive pastoral
makt samt Butlers (1997, 2006) vidareutvecklingar av subjektive-
ringsprocesser, subjektion och identitetskonstruktioner. Analyserna
bygger vidare pd den analys som introducerats i foregdende kapitel
och vilar pd antaganden om att barnen skapas som subjekt utifran
sina handlingar och hur de forhéller sig till, tar kontrollen 6ver och
inordnar sig i dominerande diskurser om hur och vad man bor
vara, gora och kunna som forskolebarn.

Materialet dr i foreliggande kapitel ordnat i fem Overgripande
konstruktioner av barnet som subjekt. Dessa konstruktioner ar
barnet som vixande och utvecklingsbendget, barnet som reglerat,
barnet som transparant och matbart, barnet som tryggt och rutini-
serat samt barnet som behovande. Konstruktionen av barnet som
reglerat illustreras genom fyra grenar; det kroppsliga, det sociala
och kommunikativa, det lekande respektive det kannande och tin-
kande barnet. Konstruktionen av barnet som transparant och mat-
bart forgrenar sig i det diagnostiserade barnet. Likasa belyses kon-

89



struktionen av barnet som behovande med den 6verlappande kon-
struktionen av det resurskriavande barnet.

Barnet som véxande och utvecklingsbenéget
Forskolans uppdrag ar att verka for att barnen utvecklas och for
att grundlagga ett livslangt larande (Skolverket, 2006, 2010). Ma-
terialet visar hur personalen bekymrar sig for avvikelser i utveck-
ling och beteenden liksom hur de glids at framsteg.

Flera forskare (Eidevald, 2009; Ekstrom, 2007; Lenz Taguchi,
2000; Lutz, 2009; Nordin-Hultman, 2004) har visat en utveck-
lingspsykologisk dominans inom forskolan. Vilken betydelse ut-
vecklingsbegreppet har fatt i var tid tydliggors av Nordin-Hultman
(2004). ”Att forstd den individsyn som teorier om barns ldrande,
utveckling och socialisation vilar pa utan utvecklingsbegreppet ar
omojligt i var tid” (s. 159).

I tal och text om barns olika utvecklingsomraden framtrader bil-
den av hur forskolepersonalen skapar mening i utvecklingsbegrep-
pet genom att se utvecklingen som universell liksom hur dlder far
stor betydelse. Olika utsagor och sammanhang i materialet visar
hur utveckling mits och bedoms i forhallande till barnets specifika
alder, vilket exemplifieras med citat i olika konstruktioner. Ibland
kan man som barn ligga fore sin tinkta utveckling, ibland efter.
Det viktigaste ar trots allt, enligt personalen, att de ser att det sker
nagon form av utveckling. Ur en minnesanteckning kan foljande
utldsas.

Vi ar alla 6verens om att flickan ar en glad, nyfiken, energisk
tjej och foraldrarna upplever att hon trivs pa forskolan. Vi dis-
kuterar hur flickan har utvecklats pa sistone och alla dr 6verens

om att hon gjort stora framsteg.

De stora framstegen i erovrandet av praktiken framhalls i texten
och dessa dr nagra som samtliga involverade runt barnet har kun-
nat enas om. Likasa artikuleras en enighet, vi 4r alla 6verens, da
barnets positivt laddade egenskaper framhalls. Dessa ar att vara
glad, nyfiken och energisk i egenskap av tej. Hiarigenom erbjuds
barnet, i filosofisk mening, utrymme att forma en identitet och sub-
jektposition som hamnar innanfor diskursen om hur en vixande
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och utvecklingsbenigen flicka i forskolan ska vara. Likasa signale-
rar citatet att forskolan lyckats i sitt uppdrag.

Ur en problembeskrivningsblankett som ligger till grund for av-
delningspersonalens mote med specialpedagogen har foljande citat
hamtats. Blanketten innehéller forutbestimda rubriker. Har styrs
avdelningspersonalens blick mot att med ett eller flera kryss kate-
gorisera de svarigheter de upplever omkring ett barn. Betraffande
barnet i fraga har samtliga av blankettens dtta mojliga kategorier
kryssats i. Under rubriken Virdnadshavares kommentar patalas av
personalen att foraldrarna inte har uppmirksammat att barnet
skiljer sig fran andra, da de skriver att fordldrarna

Har inte markt att han skulle vara sen. Ingen har sagt ndgot pa
forra forskolan heller. Barn utvecklas ju olika, enligt fordldern.

Utifran forskolans utvecklingsfokuserande blick, som manifesteras
genom uttrycket att vara sen, formas barnet som ett subjekt som
skiljer sig fran andra genom sin utvecklingstakt. Att ligga efter i ut-
vecklingen blir problematiskt da det bryter mot konstruktionen av
barnet som viaxande och utvecklingsbenidget. Genom ikryssandet
av svéarigheter eller brister inom de olika kategorierna framtrader
sammantaget en identitetsskapande bild av barnet som utstralar
dysterhet och allvar uttryckt genom de flerfaldiga svarigheterna.
Denna klassificerande bild av barnet ar utgangspunkt for avdel-
ningspersonalens mote med specialpedagogen.

I texten synliggors vidare en motsattning mellan foraldrarnas och
den hir personalgruppens syn pa barns utveckling och pa varia-
tion; en heterogeniserande och en homogeniserande diskurs. Ge-
nom att barnets ”forsening” uppmarksammas positionerar sig per-
sonalen i forhdllande till kollegor pa en tidigare forskola, men ock-
sd 1 forhdllande till barnets fordldrar da personalen blir agenter for
den homogeniserande diskursen. Detta genom att personalen via
uppmirksammandet av ”forseningen” legitimerar sin verksamhet,
samtidigt som en effekt av diskursens makt blir att utrymmet for
barnet att vara, kunna och gora olika minskas.

Det blir betydelsefullt for forskolepersonalen att det sker en ut-
veckling hos barnen de ansvarar for. Ibland dr det tillrackligt att
barnen narvarar och deltar i forskolans aktiviteter och pedagogik,
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men ibland krivs det ndgot extra. Genom att inordna sig och delta
i forskolans aktiviteter sker en kontinuerlig utveckling, och ett be-
harskande av forskolans praktik, hos barnet som viaxande och ut-
vecklingsbeniget subjekt. Detta uttrycks i positiva ordalag nedan.

S Och det vet vi ju ocksd att nir de (foridldrar och barn, min
anmarkning) vil kommer sd dr han ju med i utvecklingen. D3
hiander det hela tiden. S4 det ar jittebra att de nu kommer nar-

mare forskolan.

Genom utsagan 4r han ju med I utvecklingen blir inneborden att
utveckling dr ndgot som sker i det gemensamma nar det utveck-
lingsbendgna och vixande barnet befinner sig i forskolan. I talet
legitimeras da forskolans verksamhet. Synen pa forskolan som en
verksamhet vars allmdnna kvalitet kan utgora ett tillrackligt stod
och ett komplement till hemmet, samt for sdvil barn i allmanhet
som barn i svarigheter, ar ndgot som vuxit fram och befists i for-
skolans historia. Fran statligt hall understryks detta exempelvis i
det pedagogiska programmet (Socialstyrelsen, 1993) som utgjorde
styrdokument for forskolan under 1990-talet och fram till liropla-
nens inforande, liksom i dagens laroplan (Skolverket, 2006, 2010).
Ibland kravs det ndgonting extra utover det allminna stodet. Med
Sune i citatet nedan krdvs det att man puffar pi honom for att ut-
veckling ska ske.

P Men om jag jamfor med nar vi borjade sd har det skett en ut-
veckling med honom.

S Ja, det ar himla tur. Men det ar precis med Sune som han inte,
alltsd det hinder ingenting om man inte puffar pd honom.

Personalen glids at Sunes framgangar i utveckling som hos detta
barn formuleras som beroende av yttre stimulans. Detta dr nigot
som forskolan kan ge och har sett resultat av. I talet signaleras en
oro dver om Sune, trots forskolans arbete, inte hade utvecklats, ge-
nom uttrycket en himla tur. Barnet konstrueras som vixande och
utvecklingsbeniget, med personalens stod.
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Oron for barn som inte utvecklas som andra kan utldsas i saval
tal som text. I en nuldgesbeskrivning/problemformulering i ett at-
gardsprogram har foljande blivit nedtecknat.

Trots forskolans insatser utvecklas P 4nd3 inte i takt med sina

jamnariga kamrater.

I texten framfors hur barnet i sin utveckling skiljer sig i forhallande
till alla andra, sina kamrater, genom att inte halla jimna steg med,
vara 7 takt, med de jimndriga. Det patalas dven att forskolan vid-
tagit atgdrder. Genom brukandet av begreppen rrots och dndi
framtrader allvaret i situationen. I denna diskursivt sirskiljande
praktik skapas barnet och identitetsbilden genom sin skillnad i for-
hallande till andra barn i den sociala gruppen. Detta dr nagot som
har vavts in i dtgardsprogrammet.

Barnet som reglerat

Barnet som viaxande och utvecklingsbendget kan ocksa forstas som
ett reglerat subjekt. Nadr barnet skapas som ett reglerat subjekt blir
konstruktioner av barnet som kroppsligt, socialt och kommunika-
tivt, lekande samt kdannande och tinkande framtradande. Uppdra-
get om utveckling, lirande och fostran 6verlappas.

Det kroppsliga barnet

For Foucault liksom for Butler dger subjektiveringsprocesserna till
stor del rum i och genom kroppen. Sjilva vetandet om kroppen ut-
gor en betydande del och ses av Foucault (1975/2009) som en poli-
tisk teknologi och grund for styrning. I subjektiveringsprocesserna
utgor reglering och normalisering av kroppen en betydelsefull del
(Butler, 1997).

I materialet framtrader bilder av hur barnet som kroppsligt sub-
jekt skapas, formas och regleras i forskolan. I konstruktionen av
det kroppsliga subjektet gors det smidiga, rorliga, lagom aktiva
barnet med kontroll 6ver sin kropp till ideal. Barnet mits med en
kontrollerande blick och jamfors med forvantade motoriska for-
magor eller blir foremal for uppmarksamhet da de kroppsliga ut-
trycken utmarker sig pa ena eller andra sittet.
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P1 Frdn borjade reagerade vi pa det hiar med hennes motorik.
Det hir stela och sa.

Nir personalen ska beskriva sin problembild for specialpedagogen
i inledningen av ett samtal uttalas hur personalen reagerat pd bar-
nets avvikande motorik, vilket exemplifieras med der har stela. En
kroppslig differens, som stelhet i rorelsemonstret, oroar persona-
len.

Barns kroppsliga utveckling och beteenden innefattar en mangd
onskvirda kompetenser vilka kartliggs, kontrolleras och med lek-
full traning stimuleras i forskolan. Pa sa vis verkar forskolans makt
over kropparna i de klassificeringar och bedémningar som gors.
Denna subjektion, menar Butler (1997), utgor en sorts makt i ska-
pandet av subjektet. Makten verkar inte bara pa ytan av individen,
utan genom denna makt skapas eller formas ocksd subjektet.

Med kartlaggning och handlingsplan som grund synliggors bar-
net genom sina beteenden, formdgor och brister. For det har barnet
gar det battre och battre pa utvecklingens vag.

S Och vi far inte glomma att var och en far gora det p4 sitt sitt.
Ja, okej, hoppa jamfota. Ja, det kan han ju, men det ar lite
klumpigt. Men det ar pd hans... (villkor, min anmarkning).

P1 Men han gor ju det. Det gar battre och bittre. Han blir smi-
digare och smidigare.

P2 Ja, jag haller med dig. Det gor jag.

S Och det hade kanske inte hiant om ingen hade visat honom. S&
hir ska det goras. Det har ar roligt och det hir dr bra.

P1 Nej, det ar inte sdkert att det hade hdnt nigonting. Det hir
lite klumpiga som det var i borjan da det knappt gick alls.

S Sa det tycker jag ar det viktigaste. Att vi ser att det hinder na-
gonting.

Fardigheter som att Aoppa jamfota knyts ihop med att gora det pa
sitt satt, ett uttryck som Oppnar upp utrymmet for variation, lik-
som utsagan om att det ar pd barnets villkor, der 4r pd hans... nar
personalen framhéller barnets framsteg. Det formuleras ett utrym-
me for variation i sittet att hoppa och att till viss del vara klumpig
under en period.
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Med barnets vilbefinnande for 6gonen formuleras samtidigt de
onskvirda kroppsliga forméagorna. Formagorna som mits och om-
kring vilka granserna dras. Att hoppa jimfota dr ndgot man ska
kunna, nagot som ar positivt, roligr och bra. Det viktigaste dr dock
inte hur barnet gor det utan arr barnet gor det, det vill siga att per-
sonalen ser att det sker en kroppslig utveckling. Det reglerade
kroppsliga subjektet positioneras som tillflligt klumpigt, men med
en mojlighet att utvecklas mot en allt storre kontroll och smidighet.
Personalen intar i sin tur positionen av att vara en utvecklings- och
larandeforebild. Personalen blir betydelsefull som den som visar
hur de kroppsliga 6vningarna ska goras.

Ur en samtalsanteckning kan utladsas att ett sarskilt motoriskt ro-
relsemonster har fingat personalens blick, uppmarksammats och
tecknats ned.

Denna vecka har personalen lagt marke till att han drar at ho-
ger nar han gir. En dag observerade personalen att han gick pa

hela hogerfoten men pd td med vinsterfoten.

Identitetsbilden av det motoriskt annorlunda barnet framtrader i
det skriftliga materialet ovan, da det beskrivna sattet att ga, art dra
dr hoger och att ga olika med fotterna, utmarker sig som speciellt.
Grianser skapas pd sd vis omkring satt som barn ror sig pa, utifrdn
forestdllningen om att barnet bor gd med bada hela fotterna i mar-
ken.

Ett specifikt kroppsligt beteende i form av ansiktsrorelser kan ses
som av speciellt varde att notera. I en observation tydliggors hur
vissa tecken blir uppmirksammade utifrdn att eventuellt kunna
klassificeras och placeras i kategorin ”tics”, ndgot som ofta satts i
samband med vissa medicinska diagnoser.

H drar med handen 6ver ansiktet, munnen hélls ofta 6ppen.
Observerar eventuella tics, 6gonbrynen upp och ner, han blin-

kar en hel del och han héller pd ganska mycket med tungan.
Utifran den observerande blicken skapas mening i barnets beteen-

den genom de kroppsliga uttrycken. De kroppsliga uttrycken ger
vid handen att det hir dr ett barn som hamnar i granslandet for det
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kroppsliga subjektet d& munrorelser, ogonbryn, blinkningar och
tunga blir foremal for reglering. Genom kopplingen till tics blir
barnet en gransfigur pa vag att bli ett diagnostiserat subjekt. Osa-
kerheten pd om det dr korrekt att klassificera tydliggors genom ut-
trycket eventuella. P4 si vis mots identitetserbjudanden som ryms
inom ramen for konstruktionen av det kroppsliga barnet respektive
det diagnostiserade barnet.

I utkanten av konstruktionen av det kroppsliga barnet skapas,
utover det motoriskt annorlunda barnet, aven det utagerande bar-
net som pd ovanliga och framtrddande vis uttrycker sig med och
genom kroppen. Det ar onskvirt att barnet i forskolan ar balanse-
rat i sina kroppsliga uttryck. I ett samtal lases en anteckning upp
utifran personalens observationer av ett barn. Handelser diskuteras
utifrdn olika situationer som utevistelse, maltider, padkladning och
aktivitet i malarrum. Inledningsvis dr blicken riktad mot barnets
beteende.

P1 Slass, gor ljud, stor, river sonder andras teckningar, river ner
saker, tar och kastar ivdag saker. Fungerar hyfsat nir hon sitter
med ndgon vuxen, i vuxens kni, som pratar med henne hela ti-
den. Kommer ett barn till ndgon vuxen och pratar med, fragar
ndgonting, sd blir hon som en 3l, tappar fokus.

Och kan hon, sd slinger hon grejor omkring sig samtidigt
som man har henne i kndet. Kinns som att man madste halla
henne hela tiden. Slipper man en arm, slar hon nagot barn nir
de gar forbi. I dessa situationer som ovan sd skrattar hon hela
tiden och sdger att hon ska sld nigon. ”Jag ska sld dig. Jag ska
sld, jag ska sla henne. Jag ska sld honom™. S& kan hon sitta och
sdga.

Med utgangspunkt i den fostrande och kontrollerande blicken, som
haft uppsikt 6ver de utmanande beteendena, beskrivs de kroppsliga
uttrycken utifrdn vad som formuleras som fungerande och inte
fungerande. Att barnet agerar genom sin kropp ges metaforen hal
som en 4l, da barnet slinker ur den vuxnes famn. Utover forestall-
ningen om o6verdrivna kroppsliga beteenden beskriver personalen
aven hur barnet formulerar sig oacceptabelt verbalt sett. Detta ge-
nom att barnet gor ljud, skrattar och hotar om véild, jag ska sid
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honom. Identitetsbilden av ett fysiskt aggressivt barn blir mahianda
extra framtriddande eftersom det ar en flicka. I samtalet forsoker
deltagarna vidare att skapa mening i barnets beteende genom att
konstruera olika forslag till forstielse for beteendet, for att kunna
stotta barnet och kunna skapa ett sammanhang som fungerar for
alla.

Det sociala och kommunikativa barnet

Materialet visar hur det gors betydelsefullt att forskolan fostrar
och stottar barn till att bli sociala varelser som behirskar och for-
valtar de gemensamma normer som skapats i samhallet. Férskolans
socialpedagogiska funktion har sin grund i bland annat storbarn-
kammaren. Ett intressant historiskt exempel ar Myrdal (1935) som
under 1930-talet uttrycker sin oro Over att det sa kallade stads-
hemmet inte har tillrickliga fostransmojligheter. Hon menar att
barnens eget intresse av vard och fostran sammanfaller med sam-
hillets intresse av att fi ”sunda, arbetsdugliga, socialt inpassade
och lyckliga medborgare i niasta generation” (s. 14). Rose (1995a)
beskriver detta som att den liberala maktens mal 4r att skapa goda
medborgare tillsammans med personliga maélsittningar om det
goda livet.

Det sociala och kommunikativa barnet visar solidaritet med
andra, bjuder in till samspel, soker gemenskap tillrackligt ofta och
delar den gemensamma virdegrund som den normerande prakti-
ken erbjuder. Det kommunikativa barnet kommunicerar girna och
spontant. Barnet som formas i granslandet for konstruktionen av
det sociala och kommunikativa subjektet uppvisar beteenden som
blir markbara pa grund av att de exempelvis blir ”icke-beteenden”
eller icke acceptabla beteenden. Hiar kan nimnas barn som drar sig
undan den gemensamma samvaron, som inte samspelar, som inte
forstar lekkoder, som inte vet hur man tar kontakt med andra barn
pa ett lampligt sitt, tillrackligt ofta eller beteenden som helt enkelt
framstalls av personalen som “asociala”.

S Vad tinker ni? Vad ir det ni tinker om?

P1 Att det ar svdrt att sitta fingret pd. Men det ar ndgot annor-
lunda beteende. Nagot asocialt beteende.
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Personalen har svart att formulera sig runt vad som forbryllar dem
i barnets beteende, der dr svdrr art sarta fingret pd vad det ar. Ut-
ifrdn deras blickar och erfarenheter av olikheter har barnet skiljt ut
sig. Personalen kdnner pa sig att det dr nagot annorlunda beteende
som kan kategoriseras som asocialt. P4 si vis verkar makten i och
genom den observerande och reglerande blicken. Det har blir en
blick som enar och utestinger och som dirmed sitter granser for
det som ryms inom det normalas sfar.

I anteckningar som blickar mot sprakanviandning i det sociala
sammanhanget beskrivs hur talet kan skapa svarigheter i kommu-
nikationen.

Han pratar med barnen och det tycks som att de forstdr honom.
Om man vintar ut honom, vilket kan ta lddang tid, sd kan det
moijligen lossna tillfalligt for honom sa att han pratar aven med
den vuxne. Det dr svart for X att svara med egna tankar och
ord, spontant.

Identitetsbilden av det tystldtna, lite slutna barnet som ar svart att
forstd och som kraver tilamod framtrader i beskrivningen ovan.
Barnet formuleras som i granslandet for barnet som kommunika-
tivt och socialt, da anteckningarna skapar ett barn som framst talar
med andra barn och om personal vantar ut honom, aven tillfalligt
talar med vuxna. Att det /ossnar i talet formuleras som ett undan-
tag. Barnet har inte den spontanitet som tycks kravas for att kunna
samtala med andra pa ett tillfredsstillande satt.

Ett skriftligt dtgardsprogram innehéller foljande problemformu-
lering/nuldgesbeskrivning.

Vi upplever att J har svarigheter med samspelet med 6vriga pa
avdelningen forutom med ett barn. Han tar sillan initiativ till
kontakt eller handling. Detta giller bide barn och vuxna. J vi-
sar inget behov av att prata med andra och han gor det inte hel-

ler.
Mail:

Att J:s samspel ska fungera bittre.
Att ] ska vilja delta i kommunikationen.

98



Delma3l:

Att J ska ta initiativ till kontakt med sina kamrater.

Det blir oroande for personalen da barnet inte uttrycker niagot be-
hov av att kommunicera med andra, vare sig med vuxna eller med
barn. Hela problemet kopplas till J da det dr /som har svdrigheter
med samspelet med ovriga pd avdelningen. Barnet konstrueras som
nagon som sdllan tar initiativ till kontakt eller handling, varfor det
blivit nodvandigt att uppritta ett atgardsprogram for att 6ka sam-
spel och kommunikation. Ett uttryckligt mal ar att barnet sjalvt
ska vilja delta i sprakandet och kommunikationen med andra. Ge-
nom denna normaliserande praktik sndvas utrymmet for olikheter
in, samtidigt som barnet stottas i att ta del av gemenskapen och
mot att fd vanner. Den identitetstilldelande bilden av ett barn i
kontakt- och samspelssvarigheter blir synlig i texten.

Ett problematiskt sétt att agera i sokandet av kontakt med andra
barn har skrivits fram i en minnesanteckning gjord utifrdn ett sam-
tal. En alternativ strategi for kontaktsokande har vavts in i den re-
glerande texten.

Nir han soker kontakt med andra barn anvinder han oftast ett

utagerande satt sdsom att sld kompisarna istillet for att fraga.

Barnet som placeras i granslandet for det sociala och kommunika-
tiva subjektet tilldelas en identitet som utagerande. Barnet soker
kontakt, vilket dr positivt, men tillvigagingssittet kan forstds som
ofordelaktigt. T texten gors det tydligt att for att rymmas inom
konstruktionen och inom ramarna for forskolans praktik for social
samvaro, borde barnet ha frigat om han fick vara med de andra
barnen istillet for att slass.

I forskolan ska inget barn behova kidnna sig ensam, utan det ar
personalens uppdrag att 6verblicka och frimja den sociala samva-
ron.

P2 Ja, for jag tror egentligen inte att hon ar ledsen for, att hon
lider av att hon inte har nigon kompis. Det kdnns som att hon
anda ar nojd med det.

P1 Ja, for nu ir de ju inte..
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P2 Men man kadnner att hon utmirker sig bland de andra ju.

P4 Men ser man henne si tycker inte jag man reagerar pa att
hon att gir och ser ensam ut.

P1 N4, da gir hon och dr pa jakt efter och funderar.

S Hon har en egen strategi. Mm. Och ibland inbegriper den en

kompis och ibland inte.

Barnet konstrueras i samtalet ovan som en tinkare och nigot av en
”ensamvarg” i forhdllande till forestillningen om att alla barn vill
delta i det sociala samspelet och leka. Konstruktionen av det tin-
kande, filosofiska barnet blir synligt genom utsagorna om att inte
lida, att vara nojd, att g4 och se ensam ut respektive att vara pd
jakt och funderar. Barnet utmarker sig bland de andra i sina hand-
lingar genom att inte visa nagot speciellt intresse for omgivningen.
Det forhandlas om grianserna och utifrin oron om barnet som
ensamt omformuleras barnets beteende dd det i talet tillfors ett mer
situationsrelaterat perspektiv. Ibland gor hon si, ibland gor hon sa,
och da det speciella beteendet inte formuleras som konstant blir det
ocksa godtagbart. Detta 6ppnar upp utrymmet for variation mellan
barn. Barnets vilbefinnande ar malet for personalen och beteendet
blir godtagbart dd barnet inte visar tecken pd att lida eller se
ensamt ut. Beteendet blir inte foremal for dtgdrder i detta lage. Det
tankande barnet konstrueras samtidigt da barnet ar pd jakt efter
nagot och funderar utifrdn sin egen strategi. Beskrivningarna kan
forstas som ett identitetserbjudande i granslandet for konstruktio-
nen av det sociala barnet, da hon egentligen inte ar ledsen for fran-
varon av kamrater, utan snarare ndyd.

Det lekande barnet
Konstruktionen av det sociala och kommunikativa barnet hor ihop
med och kan med latthet glida 6ver i konstruktionen av det lekan-
de barnet. Inom forskolan dominerar synen pa leken som viktig,
central, lirande och god, vilket innebar en reglerande blick (Tull-
gren, 2003).

Utifran ett relationsutvecklingsschema diskuteras var ett specifikt
barn befinner sig betriffande lekutveckling. Lek kan forstds som
ndgot som barnet lir sig genom en sdrskild utvecklingsgang, dar
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exempelvis parallellek och rollek ir tva steg pa vig mot den opti-
mala utvecklingen och bemaistran av lek.

S Sen har vi det hdr med rollek.

P1 Det kan hon ju dnd4i. Det tycker jag.

P2 Det giller ju bade och.

S Fordjupat. Hir 4r hon mitt i ndgonstans. Att hon plotsligt
gér ifrdn. Att det ar saker som inte sitter riktigt. Hon ir ju
mitt i den utvecklingen. Tycker jag i alla fall.

I samtalet forhandlas det om huruvida barnet ska konstrueras som
ndgon som beharskar rollek. Enligt Foucault (1975/2009) kan den
observerande och reglerande 6vervakningen ses som en del av det
pedagogiska forhallandet mellan lirare och elev, som i fallet ovan
dd mening forhandlas om nivéer i barnets utveckling. Granskning-
en bestimmer, med Foucaults ord (a.a.), nivder av fortjdnster,
kompetenser, fardigheter och avvikelser. Personalen framhaller
barnets bemastran, der kan hon ju dndd, medan specialpedagogen
menar att barnet dr mutt 1 den utvecklingen. For att fullt ut kunna
behirska rolleken kriavs att man som barn kan stanna kvar i den
och barnet ovan gor inte detta helt och hallet. Leken regleras ge-
nom utvecklingsstadierna.

Da leken ses som central inom forskolan, blir det ocksa betydel-
sefullt att barnen leker och att de leker pa lampliga sitt, vid speci-
ella tidpunkter och med vissa kamrater, vilket pa olika vis tydlig-
gors i tal och text. For att kunna leka kravs att man som barn vet
hur man tar kontakt med andra barn pa ett godtagbart sitt. I fore-
liggande fall har det skett en fordndring betrdffande barnets bete-
ende.

S Alltsd sen kidnner jag: leken. Att vi behover titta pd den. Alltsd
hon.. Hur tar hon kontakt? Tar hon kontakt?

P2 Nu ar det s hdr att hon gér fram och slar nigon ju. Innan
hade hon ingenting ju.

S Nej, nej.

P2 Da kontaktade vi dig. Hon har ingen kontakt med de andra.
S Nej, nej.

P2 Och nu..
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P3 Nu springer hon efter dem och jagar dem och...

Fran att inte ha tagit kontakt med andra barn uppfattar personalen
att barnet nu borjat soka kontakt med andra barn genom att jaga
eller s/4 dem. Barnet har gatt fran ingen kontakt till en kontakt
som annu inte ar helt acceptabel. Barnet bemastrar enligt persona-
len sédledes dnnu inte fullt ut praktiken for kontakttagande.

En beskrivande rad ur en handlingsplan visar att i konstruktio-
nen av barnet som lekande och socialt subjekt dr idealet barnet
som kan samspela, som forstir och klarar av specifika koder for
lek och som leker med kamrater i samma alder.

Hon har i vissa situationer svart med samspel och lekkoder och
detta galler sarskilt de jamnériga kamraterna.

Barnet som hamnar i granslandet har 7 vissa situationer svart att na
upp till dessa krav och forvantningar och detta blir sirskilt fram-
tradande i situationer med de jamndriga. Davies (2005) framhaller
att barn inte bara formas av externa varderingar av vad det i olika
sammanhang betyder att vara en manniska, som i fallet ovan bety-
der att vara social, samspelande och lekkompetent. Barn dr ocksa
beroende av de har virderingarna och tar upp dem som sina egna.
Barnet ovan har innu inte anammat de externa, men outtalade,
varderingarna for samspel och koder i lek och gjort dem till sina
egna och till en del av sin identitet.

Det kannande och tankande barnet

Nir forskolans personal forsoker forsta, skapa mening i och regle-
ra barns beteenden kommer de stundom in pa delar som beror sa-
val barns kinsloliv, som inre, tankemassiga utveckling. En strivan
efter att forstd barnets inre gors synlig som ett sitt att forstd vad
som ligger bakom ett, med personalens 6gon sett, problematiskt
och utmanande beteende. Barns kansloliv blir viktigt att ta pa all-
var, forsoka sitta sig in i och beakta. Likasd visar materialet hur
personalen sitter ord pd barns kognitiva utveckling dd denna pa
nagot vis utmarker sig i sin differens gentemot den allminna eller
typiska utvecklingen, i den sirskiljande praktiken. Under foreva-
rande rubrik dr de bdda konstruktionerna sammanforda genom att
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de bada framtriader som aspekter av det inre hos manniskan, i form
av ”tanke och sjal”.

Ett samtal fors om hur personalen kan arbeta med ett sa kallat
kanslomaterial, utifrdn forestillningen om ett barns behov av emo-
tionell utveckling. Kanslomaterialet formar och styr den blick som
nu riktas mot barnet. Nar det giller utvecklingen av exempelvis
empati, uttrycks denna som stadiebaserad och dldersbunden.

S For hon dr ju dnda ritt sa gammal. Det empatiska, det dr det
hon behover komma igdng med.

P1 Mm. For just nu dr hon vildigt centrerad kring sig sjilv.

S Ja, for det dr inte siakert att hon har befist det och d& kan hon
inte ta nista steg.

P1 Nej.

S Man kan inte hoppa 6ver det. Att prata om sina egna.. (kidns-
lor, min anmarkning). Att identifiera sitt eget (kdnsloliv, min
anmarkning) och hur man handskas med det.

P1 Nej.

I talet skapas ”sanningen” om individen som en del av det Fouca-
ult (1982/2000) kallar den pastorala makten dar barnet ska ”fral-
sas” genom att hon lar sig att hantera sina kinslor. Resonemanget
kan d& forstds som en beskrivning av en reglerande process dar
barnet lar kidnna sig sjalvt, sitt innersta och sina kinslor som en
oundviklig en del pa vagen. I denna process ska personalen vigleda
och forma barnet i dess erovring av en identitet som en empatisk
person med kontroll 6ver sina kdnslor. Det hadr ar en person som
inte bara fokuserar pa sig sjalv, utan som dven kan leva sig in i
andra minniskors kanslor. T talet tydliggors synen pa utvecklings-
gdngen, att man madste lira sig om den egna personen och sina
kanslor forst, innan man kan ldra sig om och forstd andras kins-
lor. Detta manifesteras genom uttrycken aft prata om sina egna,
identifiera sitt eget och hur man handskas med det som kopplas till
att vara centrerad kring sig sjalv. Utvecklingen forstds genom en
forutbestimd ordning, man kan inte hoppa over det. Barnet méste
betista de hir kunskaperna innan hon kan ta ndsta steg. Pa detta
vis inlemmas barnet i konstruktionen av barnet som vixande och
utvecklingsbeniget. Med markoren dndd rart s4 gammal, och att
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det empatiska ir nagot som barnet behover komma igdng med,
knyts det konstruerade behovet eller bristen till dlder och konstruk-
tionen av barnet som reglerat. Det stadiebaserade och aldersjamfo-
rande talet kan ses som klassificerande och begrinsande av ut-
rymmet for olikheter, dd barnet skiljer sig frdn vad man borde
kunna vid dennes dlder. Genom talet motiveras brukandet av kans-
lomaterialet, dar barnet via spel och lekar ska styras mot nista steg
i utvecklingen av den emotionella kompetensen.

I en handlingsplan formuleras den identitetserbjudande bilden av
det kdnnande, kinsliga barnet som har nira till kinslomassiga ut-
tryck.

Personalen upplever henne som ganska kanslig och hon kan latt
bli arg/ledsen om nagot gir emot henne och hon har ganska

kort stubin.

Barnet konstrueras som ndgon i granslandet av det lagom rationel-
la barnet da det kan bli problematiskt nar kanslorna tar 6verhan-
den och barnet, istillet for att kontrollera kanslorna, blir argr och
ledset. Genom brukandet av metaforen kort stubin tecknas bilden
av barnet som nigon som ar explosiv. I konstruktionen av barnet
som kidnnande subjekt dr det onskvirt att kunna kontrollera och
vara vl avvagd i sina kdnslor och kidnslomassiga uttryck.

Barn forstds inte bara genom det inre kinslolivet utan ocksa ge-
nom tankelivet. I konstruktionen av barnet som tinkande framtra-
der det lagom fornuftiga och intelligenta barnet som ideal.

P3 Alltsd Svea dr ju en smart tjej.

S O ja, absolut.

P3 Jag tror hon kidnner sig lite forstandigare. For det kan hon ju
uttrycka att ”Jag dr smart” och ”Svea ir smart” och sint dir
va.

P Mm.

P Ja.

S Ja, hon har ju kommentarer som tyder pa att hon har kommit
vildigt langt intellektuellt.

P Mm.

P Ja.
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P4 Hon kan ju uttrycka sig lite.

S Ja, det kan hon.

P1 Hon 4r vildigt intresserad av ords betydelse.

S Hon har mycket finurliga kommentarer.

P1 Tolkar bokstavligt, eller si. Vill girna fundera ut varfér man

sdger sa.

I utkanten av konstruktionen av barnet som tinkande skapas bar-
net som har mycket finurliga kommentarer, intresse for begrepps
betydelser. Genom att tolka uttalanden bokstaviigr och vara nigon
som funderar ut inneborder och drar slutsatser blir barnet nagon
som ar eftertinksam med stort fornuft och forstind. Genom motet
med sin omgivning sker for barnet ett identitetsskapande som
smart, vilket barnet, enligt personalen, ger uttryck for pa forsko-
lan. Identitetsbilden av det tinkande barnet som kommit langt i sin
intellektuella utveckling framtrader i formuleringen av barnet som
ndgon som kanner sig forstandigare dn andra barn och smart.

Barnet som transparent och matbart

Barnet som vixande och utvecklingsbeniget liksom reglerat kan
formuleras som och formas till ett matbart och transparent subjekt.
For att skapa utrymme for barnet att bli vixande och utvecklings-
bart finns det behov inom forskolan, som en del av det liberala
samhallet, av att barnen gors transparenta och matbara och ur det-
ta fods blicken. Viljan till kunskap, vetande och sanning framma-
nar en viss blick och observerbara, mitbara och klassificerbara ob-
jekt (Foucault, 1971/1993). Enligt Foucault (1975/2009) arrange-
rar disciplinen ett analytiskt rum dar varje individs beteende kan
Overvakas, uppskattas, belonas eller bestraffas. Likasd kan egen-
skaper eller fortjanster matas. Det ar den disciplindra samhallsap-
paraten som siddan som frambringar denna makt, men 6vervak-
ningen vilar pa individerna.

Forskning visar pa en dokumentationskultur som samhalleligt
och utbildningsmassigt blir alltmer utbredd (Andreasson, 2007).
Liknande tendenser ses i forskolan (Vallberg Roth, 2010; Vallberg
Roth & Mansson, 2006). I denna studies material manifesterar det
sig i form av nedtecknade observationer, kartliggningar och annan
dokumentation omkring vissa barn, nar det dr ndgot “speciellt”

105



som blivit foremal for den vuxnes blick; den vuxne som har som
uppdrag att 6vervaka och styra barns utveckling och lirande, om-
sorg och fostran.

Hur kartlaggningarna kan forstds som verktyg for synliggorande
av barns utveckling och lirande uppmarksammas av personalen. I
ett samtal kommer man fram till att personalens forvantningar pa
ett barn varit for ldga. Kartlaggningarna kan ocksa forstds som ob-
jektifierande av barnet som subjekt da det synas och klassificeras i
relation till det som blivit 6nskvart i sattet att forstd barns utveck-
ling och lirande inom forskolans diskursiva praktik. Kunskapen
om individen blir viktig och det som maits bestims av kartlagg-
ningen, vilken ocksd paverkar vart och hur blicken riktas nir bar-
net ska stodjas i sin utveckling.

P1 Mm. Jag tror att det har gjort mycket att vi har gjort den
MPU: n.

S Mm.

P1 For jag kan sdga det att nir du hade kollat pA honom och
innan vi borjade gora handlingsplan s3 hade jag med sagt att
”nej, han ska inte borja skolan”. Men nu nir man ser att han
tar in allt det vi jobbar med, att det fungerar. For jag tiankte
”det kommer aldrig att gd. Han kommer aldrig att klara detta”.
S Nej, men det blev sd svart pa vitt att han kan mycket mer 4n
vi anade. S4 ndr man borjar titta pa riktigt..

P1 Mm.

S ..sd ser man att jamen dar finns ju massor av grejor. Och det
som inte finns kan vi sdtta in en stot och sé tar han in det.

P1 Mm.

Samtalet kretsar omkring huruvida forskolan anser att barnet ska
kunna behirska, klara detta, att borja forskoleklass. Alternativet
for barnet dr att stanna kvar pa forskolan ett extra ar. I samtalet
knyts positiva aspekter till och legitimeras brukandet av kartlagg-
ningen och dokumentationen med det metaforiska uttrycket att
man fatt svart pa vitt betraffande barnets kunskaper och utveck-
lingsmojligheter. Vad personalen tidigare endast har anat, har man
nu borjat studera, titta pd riktigt. Det har visat sig positivt dd bar-
net svarat upp mot forviantningarna i hogre grad dn vad personalen
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tidigare trott. Fran att ha formulerats som det icke-komptenta bar-
net konstrueras nu det transparenta och mitbara barnet samtidigt
som utvecklingsbendget och formbart, dd barnet tar in det forsko-
lan arbetar med, vilket gor att strategierna fungerar. En identitets-
erbjudande bild av barnet som pa vig att erovra praktiken av att
bli ett ”skolbarn” framtrader. Genom och i dessa iakttagelser gor
makten sig osynlig och synliggér de som underordnas och under-
ordnar sig den.

I stravan efter kunskap om barnet har man inom forskolan linge
observerat och kartlagt barnet, till exempel utifrdan olika kategorier
med grund i utvecklingspsykologi. Dessa kategorier har medverkat
till att forma diskurser om barns utveckling som skapas och vid-
makthalls dven idag. Redan Moberg och Bottiger (1936) under-
stryker exempelvis behovet av iakttagelser betriffande kroppsliga
tillstand och observationer om psykiska forhallanden som kan re-
sultera i rdd och anvisningar till hemmet. Myrdal (1935) framhal-
ler i sin tur Gesells och Biihlers allminna utvecklings- och mog-
nadsprov som tinkbara metoder for verksamheten.

Forskolebarnet mits, dokumenteras och synliggors utifran norm-
givande mallar inom de olika sa kallade utvecklingsomrddena. Ett
atgardsprogram innehéller foljande text.

Den pedagogiska utvecklingsbedomning som gjorts frin forsko-
lan visar att E 4r sen inom samtliga motoriska och perceptuella

omraden.

I foreliggande fall positioneras barnet som senti friga om motorik
och perception, diar bedomningen av samtliga omrdden bidrar till
att skapa en entydig identitetserbjudande bild av det sena barnet.
Bedomningen bidrar ocksa till att begransa utrymmet fér barn att
vara, kunna och gora olika, samtidigt som personalens tolkningar
av uppdraget om liarande och utveckling efterlevs.

Genom observationer som dokumenterats i skrift riktas blicken
mot det transparenta och mitbara subjektets savil positiva egen-
skaper som tillkortakommanden.

L ar en aktiv, glad och nyfiken kille, har svarigheter med att ta

sig in i leken, vill vara med men vet inte hur han ska gora eller
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sdga. I de situationerna kommer knytnavarna fram och konflik-
ten ar ett faktum.

Barnets positivt laddade egenskaper inleder dokumentationen. Des-
sa dr att vara aktiv, glad och nyfiken. Darefter positioneras barnet
utifran de konstruerade svarigheterna vilka leder till att det sociala
samspelet inte utvecklas som det borde. Texten later oss forsta det
positiva, namligen att barnet vi// vara med i det sociala samspelet,
men har inte kunskap om ett sitt att agera i tal och handling som
inte leder till konflikt.

I samtalet nedan forklarar specialpedagogen for personalen hur
ett kartliggnings-/testmaterial fungerar och exemplifierar med en
del som handlar om korttidsminnet. En ramsa lases och darefter
ska barnet upprepa denna ramsa. Specialpedagogen har tidigare
gjort denna uppgift tillsammans med ett barn. Barnet klarade vid
det tillfallet inte att utféra den dlagda uppgiften.

S Och det gjorde inte han alltsa.

P Nej, oke;j.

S Och nir man dr mellan tre och fyra 4r s fixar man detta.

P Ja.

S Och far tre korrekta rader av fyra.

P Mm.

S Och nu far vi.. allting ar relativt. Det hiar med alder. Har star
statiskt tre till fyra dr sa. Men han ar fem och ett halvt.

P Ja. Vad var han, fem, nir ni gjorde det?

S Ja, fyra och tio. Nistan fem var han.

P Ja. Det dr ju ritt. Det ar ju lite 6ver.

Specialpedagogen poingterar att kunskap relaterat till d/der dr na-
got relativt vilket Oppnar upp utrymmet for variation, medan testet
representerar en statisk syn pa vad barn ska kunna vid en viss al-
der. Det transparenta och matbara barnet befinner sig i granslandet
for vad som kan forviantas av ndgon i barnets alder, att kunna
aterupprepa en ramsa pa rim. Tilltron till testen tar dock 6verhand.
I talet tar personalen sjdlva 6ver och blir agenter for det statiska,
da de i analogi med det skriftliga materialet talar i termer av ar och
manader. Ett visst utrymme for olikheter och for barnet att forma
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sig kan saledes skonjas, men inom vissa dldersbaserade grianser och
ramar.

Det diagnostiserade barnet

I forlingningen av konstruktionen som barnet som transparent och
matbart framtrader det diagnostiserade barnet. Bidda konstruktio-
nerna kan ses som uttryck for den makt som forskolan som disci-
plinart system utovar genom att, med Foucaults ord (1975/2009),
jamfora, differentiera, forenhetliga och utesluta. Gesell (1954/1965)
ar till exempel en av dem i forskolans historia som férordat diagnos-
tiska metoder som ett steg i att hjdlpa det avvikande barnet.

Det forekommer vissa beteenden bland barn som kan inordnas
under fardiga diagnoskriterier. Forskolans uppdrag innefattar inte
att stdlla diagnoser, men i tal och text framkommer hur det blir,
eller inte blir mojligt, att tolka barns beteenden som tillhérande en
specifik diagnostisk kategori. I materialet visar sig en viss forsiktig-
het i relation till medicinska och neuropsykiatriska diagnoser. Det
ar ocksa nagot som det i talet i nigon man sker forhandlingar om-
kring. Nedan har avdelningspersonalen infor ett kommande samtal
med specialpedagogen fort anteckningar om sina upplevelser om
ett barn pd avdelningen. Personalen har inte skrivit ner det som nu
sdgs.

P Nej, det har jag inte skrivit hir men tics och Tourettes (vis-
kande) har okat lite..

S Okat lite.

P ... som min bedomning, som jag..

S Ja, ja. Blinkar han mycket och sint?

P Mm, valdigt mycket. Och skriker ut. Det kommer mer och
mer.

S Mm.

P Okontrollerat. I borjan kindes det som att han skulle jiklas,
men nu kanns det som att det ar okontrollerat.

S Mm, mm. Dir kan man ju ha de dir orden. Det har med bajs
och det med.

P Ja och det har han ju fastnat i med lite grann.

109



Avvikelsen definieras och konstrueras genom en upplevd Okning,
genom utsagan min bedomning, av si kallade motoriska och ver-
bala tics genom blinkningar, skrik och speciella begrepp vilka
kopplas till Tourettes syndrom. Inledningsvis har beteendet kon-
struerats som intentionellt, emedan det nu ses som icke-
kontrollerbart. Att fastna i ett beteende och att beteendet dr okon-
trollerat kan ocksa ses som tillhorande syndromet i fraga, dven om
detta inte uttalas. Utsagan min bedomning signalerar att det finns
en forsiktighet i forhallande till hur avvikelsen ska definieras och
uttalanden omkring kriterier for syndromdiagnoser. I valet mellan
att skapa och positionera barnet som elakt, han skulle jiklas, blir
diskursen om diagnos ett battre alternativ att i talet enas omkring.
Diagnosen blir skuldbefriande for bdde barn och personal och kan
bidra till ett identitetserbjudande dar barnet kan forstds genom sin
diagnos.

D4 barnet formas som ett diagnosticerat subjekt legitimeras kon-
takt med andra samhalleliga instanser.

Barnet som tryggt och rutiniserat

I laroplanen (Skolverket, 2006, 2010) har barnets trygghet skrivits
fram som en av grundbultarna for verksamheten. Materialet visar
hur det for forskolans personal blir betydelsefullt att barnen for-
mas till trygga subjekt och hur rutiner framtrader som ett viktigt
begrepp inom denna konstruktion. I samtalen forekommer diskus-
sioner om forskolans rutiner vilka barnen forvintas anpassa sig ef-
ter, men det forekommer inte lika ofta ett ifrdgasittande av ruti-
nerna. Nar barnet pd ett eller annat sitt bryter mot forvantningar-
na blir beteendena problematiska. Rutinerna ses som trygghetsska-
pande for barnen och i viss man ocksa for personalen. Rutinise-
ringen kan ocksa innebdra en disciplinering dar barnen, utifran
Foucaults synsitt (1975/2009), ska goras fogliga, for att forskolan
ska kunna arbeta mot gemensamma mal sisom att genomféra en
samling eller en vilostund.

Rutiner kan innefatta att som grupp delta i vissa aktiviteter och
forflytta sig inom forskolans olika rum allteftersom dagen fortgar.
Samlingen framtrader som en specifik rutinskapande situation,
vanligen forekommande efter frukost. Dagen fortskrider enligt ett
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forutbestimt monster uppbyggt omkring dessa rutinsituationer (se
Markstrom, 2005; Nordin-Hultman, 2004).

I citatet nedan rekapitulerar personalen en situation dar de be-
finner sig i olika rum och slussar barnen mellan rummen och rutin-
situationerna blojbyte och samling som en uppsamlande stund in-
for middagen.

P3 ...och barnen framfor allt. Att de vet vad som galler. Detta
dr nagot mer 4n att komma in i gropen. Vi har ju en ramsa nar
de sitter sig.

S Ja.

P3 Och dé hinner de inte mer 4n sitta sig och ja, da ska vi borja
och de vet, dven de sm3 barnen vet att nu ska vi sitta hir och
sen fir de gd en och en...

S Mm.

P3 ...och sitta sig vid bordet. Och det funkar ocksa jattebra.

S Ja.

P1 Det funkar, vad haftigt.

Det blir i citatet ovan betydelsefullt att fa rutinerna att fungera och
utgangspunkten dr att skapa ordning sa att samlingen kan utforas,
men ocksa att skapa ordning nir samlingen bryts och barnen ska
forflytta sig till matbordet. Den 6vervakande och ordnande blicken
blir ett verktyg for att fa detta utrattat.

Genom den diskursiva praktiken tydliggors att makten verkar
genom de institutionella rutinerna, vilka iscensitts av personal och
barn. Rutinerna skapar saval barn som personal som subjekt inom
forskolans ram. Rutinerna sitter granser for mojliga sitt att agera
och den som bryter mot rutinerna blir problematisk och skapar
oordning. Den ideala situationen, dd man lyckats, dr nar persona-
len fitt barnen och rutinerna att fungera. Detta skulle i Foucaults
mening (1976/2002) kunna vara ett exempel pd att makt ar pro-
duktiv och dstadkommer nagot. For att fa verksamheten att funge-
ra finns i rutinsituationerna olika ritualer, som i fallet ovan ir en
ramsa. Genom ritualen med ramsan vet till och med de sma barnen
vad som galler och detta enar gruppen. Att det rituella dr nagot
speciellt signaleras genom utsagan Detta ar ndgot mer 4n att kom-
ma in i gropen. Vi har ju en ramsa nar de satter sig. Barnet som ru-
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tiniserat subjekt dr den som har forstatt vad verksamheten gar ut
pd, anpassat och inordnat sig efter dessa rutiner.

Att ha vetskap om rutinerna och dagsrytmen framstills som
trygghetsskapande och stressbefriande for barnen.

B upplevs som otrygg och stressad i miljon pa avdelningen. Han
tycks ha svart att koppla av och behovet att veta vad som ska
handa ar stort. Han soker ofta information frdn de vuxna om
vad som ska hinda. Han upprepar och fragar och trots svar sa

fragar han vidare.

Ur beskrivningen i handlingsplanen ovan tydliggors hur barnet
formuleras som informationsbehévande och positionernas som
otrygg och stressad, vilket forklaras utifran ett delvis ouppfyllt be-
hov av att fi veta vad som ska hinda hirnast under dagen och i
verksamheten. Barnet tycks ha svidrt att koppla av och blir tjatig
genom sina aterkommande fragor som han fortsitter med trots att
han fatt svar. Att barnet stiller fragor skulle kunna ha setts som en
styrka, men formuleras som en svaghet i den skriftliga beskrivning-
en. Barnet har inte erovrat identiteten av det trygga och rutinisera-
de subjektet som har forstatt hur verksamheten fungerar.

Utgangspunkten i samtalet nedan dr en situation som upplevs
vara den enda som fungerar pa hela dagen omkring ett barn. Det
ar stunden efter maten, da barnet befinner sig tillsammans med en
person ur arbetslaget som plockar undan efter maltiden.

S Det kidnns som att ni verkligen har hittat en stund dir hon
mar bra och trivs...

P1 Ja, det kan man siga.

P2 Ja, det fir man siga.

S ...och sitter dar och myser nir du diskar och...

P2 Ja.

S Den hir tryggheten och...

P2 Mm.

S Och det tyder ju pa att hon verkligen behover veta. ”Nu ska
du gora det, nu ska du gora der”. Alltsa det hir att bryta ner
det i steg. For nar du har berattat det for henne, sd har hon ju
kopplat det nu. ”Tvitta, ga tillbaka och himta spel. Och sen
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hiander der”. Men hon har ju inte forstatt det fran borjan, utan
har varit tvungen att fa det matat i sig, steg for steg om och om
igen ju. Men nu stimmer det ju inte. Det dr en sak som jag tidn-
ker hir ar viktig att prata med mamman om, om hon nu kom-
mer andra tider sd behover ni veta det.

P Mm.

S For da madste ni pd ndgot sitt visa Laila det, att ”nir spelet ar
slut s& hander det. Och sen kommer din mamma”. Alltsd s3 att

hon forstar.

Att situationen fungerar och att barnet mdr bra och trivs kopplas
till zrygghet vilket associeras till behovet av att fa veta vad som ska
hianda, vilket i sin tur kan formuleras som forutsdgbarhet. Barnet
fragar ofta "niar kommer min mamma” och blir orolig om hon inte
vet vad som ska hidnda, det vill siga hon konstrueras som otrygg.
Genom metaforen 74 det matat i sig visas hur rutinerna kan for-
kroppsligas och nétas in. Tryggheten manifesteras genom att krop-
pen signalerar lugn och harmoni. Barnet positioneras i situationen
som beskrivs ovan som tillfilligt trygg, pd vdg att anamma rutiner-
na och erovra praktiken om att kunna forutsdga och hantera for-
skoledagen.

Personalens strategi foreslas besta i tydlighet for att oka barnets
vialmdende. Det ska ske genom att beritta for barnet vad som ska
hianda och indelat i rutiner eller ritualer. Dessa dr att dta mat, tvit-
ta sig, ga tillbaka till matrummet, spela spel och bli hamtad. Perso-
nalen positioneras som den som ska skapa trygghet for barnet ge-
nom att vara tydlig i formedlandet av rutinerna och dagsrytmen,
som den fostrande och omsorgande som hjilper barnet att inordna
sig i praktiken. Genom att involvera barnets foralder gors modern
ocksd delaktig i det rutinskapande forhéllningssattet. Butler (2004)
menar att barnets subjektskapande uppstar i forhallande till en re-
lation av normer som blir legitimerande, trygghetsskapande, kar-
leksframkallande och gor att barnet kan hitta sin plats. Att avvika
fran normen kan da innebira en forlust av allt detta. I det har fallet
kan normerna oversittas till rutinerna. Personalen stottar barnet i
subjektskapandet mot barnet som rutiniserat som blir tryggt av
forutsdgbarheten och den aterkommande strukturen som brutits
ned i steg. Darigenom kan barnets vilbefinnande 6ka.
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Aktivitetsbyten kan bli ndgot barnen uppmarksammas i forhal-
lande till. Ur anteckningar utifran samtal kan detta utldsas liksom
vilket motstdnd barnet bjuder pa.

Vid aktivitetsbyten blir pojken ofta orolig och arg. Han kan da
springa ivdg eller vigra folja med till nista aktivitet. Nar en
vuxen till exempel berdttar att “nu ska vi stida, sen ska vi ga
ut” kan han skrika nej och vigrar sedan att delta.

Barnet positioneras som ndgon som, genom att ofta vara orolig och
arg, skrika nej och vigra, tar avstand fran hur den vuxne tankt att
dagen ska fortskrida och vad barnet forvantas gora, namligen att
stida och sedan ga ut. En identitetsbild av barnet som trilskt, argt
och oroligt och i grianslandet for det trygga och rutiniserade sub-
jektet framtrader. Att vagra, det vill siga att gora motstand mot
rutinerna framhalls tva gdnger i texten.

Barnet som behévande

Sett till hur forskolan utvecklats som institution, kan motiven for
samhillets och individens behov av forskola kopplas till pastorala
makttekniker dven historiskt sett, dar ”fralsning” bestod och be-
star i fraimjande av hilsa, vilbefinnande och mojligheter till utveck-
ling. T upptakten av forskolans utveckling gillde detta barn till
mindre bemedlade eller i social problematik, men sd sméaningom
kom forskolan att bli till *for alla” i vdlfardssamhaillet. I laropla-
nen som var gillande da studien genomfordes (Skolverket, 2006)
gors formuleringar som att verksamheten “skall priaglas av omsorg
om individens vilbefinnande och utveckling” (s. 3). Aven i den re-
viderade laroplanen utgor barnens vilbefinnande en central del da
begreppet nimns upprepade ganger (Skolverket, 2010). I studien
visas hur personalen, genom den pastoralt makten, verkar for att
frimja barnets hilsa, vilbefinnande och utveckling dir barnets
egna behov framstar som en betydelsefull del.

En av grundvalarna i forskolan, uttryckt i styrdokumentet (Skol-
verket, 2006, 2010), ar sdledes att anpassa verksamheten till, och
tillgodose, varje barns behov. Barnen konstrueras som behovande,
vissa mer dn andra, och personalen som den som ska moéta dessa
behov. Framtradande i talet 4r gemensamma grundliggande behov,
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men framforallt ”sdrskilda behov”. Behoven kopplas framst till
omvardnad och omsorg. I ett samtal dar personalen uppmanats att
lyfta dilemman i verksamheten framkommer foljande.

P1 Nej, inte alltid ta, fd vara, att bara f3 vara ndgon ging. Att
det, f3 sitta ner med dem.

P4 Ar det inte lika virdefullt? Anses det inte lika virdefullt att
sitta? Man sdger att man sitter med dem. Ar det finare att mala
och gora de sakerna?

P1 Som det kan komma folk ner och ”Och har sitter ni fortfa-
rande”. Alltsd personal som sikert inte menar nigonting med
det. Men som allts3, nir vi sitter med tva eller i kndet. S3 kan
de komma och ”hir sitter ni fortfarande”. Och sitter vi ner
dem si ar de jitteledsna. S3 att de vill ju vara dar. Och man for-
soker ju jdttemanga ganger att sitta ner dem och borja leka
med ndgonting. Det gar ju s& mycket battre. De vill ju sitta en
stund.

I beskrivningen av det ndra samspelet med barnet positionerar per-
sonalen sig i en viktig omsorgsskapande och omvardande position i
relation till barnet som behovande, barnet som utifran sina grund-
laggande behov vill vara nira den vuxne en stund. Att vara beho-
vande kan tolkas som att vara beroende. Barnet som behovande
subjekt ges dd en underordnad position och personalen blir den
hjalpande och stottade som barnet dr beroende av.

Diskrepanser synliggors i talet om personalens nidra samvaro med
barnen, vilka kan ses som motstridiga diskurser om innehallet i
forskolans uppdrag. 1 diskussionen runt virdet i olika delar av
verksamheten sitts omedelbar nirhet, omsorg och omvéardnad i
motsittning till vuxenplanerade och styrda, prestationsinriktade
aktiviteter som exempelvis konstnarliga aktiviteter, liksom till att
skota det administrativa arbete som kravs i forskolan. Den sponta-
na samvaron med barnen upplevs som nagot som ibland ger upp-
hov till syrliga kommentarer. Kommentaren Adr sitter ni fortfaran-
de kan ses som en markor i forvaltandet av forskolans rutiner vil-
ken, i Foucaults mening (1975/2009), bygger pa ett 6vervakande.
Det finns inte utrymme for att rucka pad dagsrytmen. Detta tydlig-
gors genom uttrycket fortfarande, som da visar att personalen drojt
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kvar alltfor linge i en situation som ska 6verga i ndgon annan ak-
tivitet enligt forutbestimda monster och rutiner. Att sitta kan be-
tyda en ndgot mindre aktiv héllning. Detta dar ndgot som i kom-
mentaren fir negativ konnotation. Den vuxna kroppen ska i for-
skolan vara i rorelse, stindigt pd gang att och med ett visst avstand
till barnen folja de forutbestimda rutinerna.

Ibland testas granserna for den moderliga, omsorgsskapande po-
sitionen ndra barnet och for hur ldngt uppdraget kan striacka sig.
Ett enskilt barns behov kan vara kravande och medfora ett dilem-
ma for hur mycket man som personal orkar eller ska ge och mellan
det stindiga hansynstagandet mellan grupp och individ och mellan
olika individer. I talet om barnets behov diskuteras relationen mel-
lan den vuxne och barnet.

P2 Men det kinns som att hon vill liksom ha sidn hir, hon vill
ha en sdn hir mamma-symbios med, dven hir med nigon vuxen
alltsd.

S Mm.

P2 En mamma-symbios. Faktiskt, kinns det som.

S Ja, det dr nog ratt.

P2 Men det ar ju svart. Alltsa det dr ju, vad ska vi gora at det
helt enkelt?

Barnet som behovande ges en identitet av ndgon som ar s beho-
vande att forskolan inte klarar av att mota detta behov. Behovet
antyds ha koppling till en brist i sd kallad tidig anknytning mellan
mor och barn, en mamma-symbios. Aven om personalen ger allt de
kan, kanske inte det dr tillrackligt anda. I relation till det alltfor
behovande och diarmed kriavande barnet positioneras personalen
som otillracklig.

I en situation i malarrummet har en personal inledningsvis varit
ensam med och dgnat sig helt och hallet at barnet ifraga. Situatio-
nen forandras da ett annat barn trader in i rummet.

S Aven om du ger allt och Yvonne inte 4r dir inne sa ricker inte
det dnda.

P1 Ne;.

S Hon behover ju i alla fall annu mer. Hon bara suger ju ut allt.
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Och sen sd vet hon att ”nu kommer denna stunden snart att ta
slut”. For denna stunden dlskar hon ju egentligen.

P1 Mm.

S Hon bara sa. Fastin hon kanske visar ndgot annat, s3 ar det
ju vad hon behover. S& kommer d4 ett annat barn in och d& vet
ju hon att snart kommer det att gora jatteont. Alltsd for nir det
bryts sd gor det ont.

P2 Hon tar ut det lite i forskott.

Barnet som behovande, sd det ar ju vad hon behdver, blir barnet i
granslandet, barnet som tirande, dd hon suger ut allt vad persona-
len kan erbjuda. Barnet som behovande blir inte lingre underord-
nat, utan maktrelationen har forindrats genom agerandet. Aven
om personalen givit sin fulla uppmarksamhet at barnet i fraga, blev
resultatet en situation som ”brast” dar personalen resonerar om
orsaker som svartsjuka och barnets djupa inre behov av att bli
sedd. Personalen genomkorsas av olika forestillningar om sin yr-
kesidentitet och positionerar sig sjdlv som ndgon som inte riacker
till i forhallande till det omvardande och omsorgande uppdraget.
Barnets unika behov overstiger det som personalen har mojlighet
att erbjuda da identitetsbilden av ett barn i djupa emotionella be-
hov framtrader.

Det resurskravande barnet

Grinsen for konstruktionen av barnet som beh6vande och kon-
struktionen av det resurskravande barnet kan stundom bli overlap-
pande. Barnet som behovande kan formuleras i termer av barnet
som resurskrivande, vilket foljande citat ur ett atgardsprogram
synliggor.

F har i ett och ett halvt ar varit i behov av riktat assistentstod
for att kunna m4 bra i sin vardag i forskolan.

For att barnet ska kunna ma bra har det kravts riktar assistentstod,
vilket betyder en person som funnits till for det specifika barnets
skull. Det behovande barnet skapas i en identitet som resurskra-
vande genom det sdrskilda, riktade, assistentstodet.

117



I samtal dir personalen tar sin utgdngspunkt i upplevda dilem-
man formuleras foljande.

P2 Nej, jag.. Amen det finns ju barn som man kan siga, har
sant beteende som kraver en person vid sidan. Eller nira. Alltsd
det vet ni. Det dr da en forskolldrare. Det krivs mycket att ta
hand om det barnet. -- Som foljer honom, kan man siga. Det
ar inte malet naturligtvis. Utan malet 4r att han, eller han/hon,
ska fungera som.. Men det dr indd mdnga perioder som man
madste folja med i narheten. Och da blir det ju det att, ni vet,
man dr tvd d&. Om tva barn. Och sd blir resten av barngruppen

med en (personal, min anmarkning).

Barnet konstrueras som i behov av vuxenstyrning och en nira vig-
ledning pa grund av ett icke-fungerande beteende. Detta skapar en
identitetsbild av ndgon som ar sd kriavande att det finns behov av
en vuxen person vid sidan av, som foljer och som tar hand om,
barnet. Miler ar att det kravande barnet ska fungera som alla
andra barn. Detta mal 4r ndgot som inte riktigt kan uttalas i denna
diskursiva praktik. Personalen framstiller sig som ndgon som slits
mellan det enskilda barnet och resterande barngrupp pa grund av
ndrheten till ett barn istillet for en mer vanlig indelning, dir perso-
nalen sinsemellan delar barngruppen i ungefar lika stora grupper
att ansvara for. I talet soker personalen samhorighet och en gemen-
sam forstdelse och stod for sina uttryck, genom Alltsd der ver ni.
Att vara ndra kopplas hir ihop och fylls med fostrande inneborder
genom uttrycken att f6/ja nagon respektive att folja med i narhe-
ten. Att vara nidra far siledes en annan innebord 4n i konstruktio-
nen av barnet som behdvande, diar omsorg blir mer framtradande.

I en problembeskrivningsblankett med ett kryss for socioemotio-
nella svarigheter talar de kompletterande upplysningarna om att
personalen har dgnat mycket tid &t barnet. Det ar betydelsefullt for
personalen att barnet inforlivas i ett socialt ssmmanhang dar bar-
net kan skapa vinner.

Vi har dgnat mycket tid at O. Nu vill (vi, min anmarkning)

hjdlpa honom att f4 kontakt med sina kamrater.
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Identitetsbilden av ndgon som ir tidskravande och har svarigheter i
sina sociala relationer framtrader nar texten inleds med framhal-
landet av den myckna #d som dgnats dt barnet. Uppdraget ar att
barnet ska fa kontakt med sina kamrater. Kontakttagandet ska ske
med Ajilp av personalen som kan stodja och vigleda barnet in i ett
fungerande socialt samspel.

En skriftlig nuldgesbeskrivning i ett atgardsprogram visar hur
barnet som resurskravande konstrueras. I beskrivningen framgar
att personalen dverviger att dska mer vuxenresurser dd de inte kan
arbeta forebyggande.

T uppvisar stressymptom och verkar otrygg och personalen
upplever att situationen blivit varre. T gor fler utfall nu, dn tidi-
gare. De vuxna hinner inte arbeta forebyggande d& de upplever
sig vara for fa. Personalen kan ej hitta ndgra sirskilda monster
da detta sker utan det kan vara nidr som helst. Personalen har
till denna traff dven bett ... (namn, troligen rektor, min an-
mirkning) att ndrvara for att diskutera eventuell resursfor-

starkning i gruppen.

Det resurskriavande subjektet synliggors med kompletterande iden-
titetsbilder av att vara stressat, otryggt och oférutsagbart samt ag-
gressivt genom sina utfall. Resursforstirkningen pa avdelningen
formuleras i foreliggande fall som riktat mot gruppen, men med
anledning av det resurskriavande enskilda barnet. Barnet som re-
surskravande positionerar dirmed personalen som otillricklig och i
behov av forstarkning.

Rekapitulering och reflektion

I kapitlet har jag illustrerat hur barn formas som, och hur begrins-
ningar respektive utrymme skapas for barnet att forma sig som,
subjekt inom och i granslandet av den inkluderande forskolans ra-
mar. Detta sdsom det framtrader i den diskursiva praktiken. I ana-
lyserna har strivan varit att 6verskrida en bindr forstdelse av nor-
malitet och avvikelse genom att undersoka hur gransdragningar
och utrymme framtrader pa olika vis inom olika konstruktioner av
barnet.
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De olika konstruktionerna av barnet som subjekt ska forstis som
stundom mer stabila, ibland tillfilliga samt ofta 6verlappande och
genomkorsande. Det analyserade materialet belyser ocksa hur och
vilka identitetserbjudanden eller identitetstilldelningar som formu-
leras inom dessa diskursiva ramar.

Vidare ger analyserna exempel pd hur personalen positionerar sig
och positioneras i relation till forskolans uppdrag och till barnet
som subjekt. I detta uppdrag av lirande och utveckling liksom
fostran och omsorg synliggors dubbelheten och komplexiteten i de
mangfasetterade processer dir bide homogenitet och heterogenitet
far betydelse. I subjektiveringsprocesserna styrs personalen av vissa
ramar och diskurser. De har ocksd mojlighet att positionera sig ge-
nom att uppratthalla, forhandla eller forkasta olika forestillningar
om barnet. Detta inom ramen for det som ar tilldtet att uttrycka i
tal, men dven i det som blir synligt i text om barns olikheter och
forskolans uppdrag.

I konstruktionen av barnet som vixande och utvecklingsbenaget
blir, i och genom blicken som o6vervakar for att frimja barns ut-
veckling och liarande, stadiebundna och universella sitt att forstd
barns utveckling centrala. Det mest betydelsefulla for personalen ar
att de ser att det sker ndgon form av utveckling eller forandring i
barnets beteende. Forskolan framstills som betydelsefull i uppdra-
get att frimja barns utveckling och i detta sammanhang blir kon-
struktionen av alder aktuell. Alder ter sig som ett matt med tyngd i
konstruktionen av det vixande och utvecklingsbenigna barnet, lik-
som i andra konstruktioner, dir den nirmaste sociala gruppens
jamndriga kan komma att utgora referensram for huruvida nagon
ska komma att betraktas som sen eller forsenad utvecklingsmas-
sigt. P4 detta satt verkar den disciplinerande makten bidde homo-
geniserande och individualiserande genom de bedomningar och
jamforelser som gors dd barnet som ett vixande och utvecklings-
benaget subjekt skapas.

I konstruktionen av barnet som reglerat har grenar som det
kroppsliga, det sociala och kommunikativa, det lekande respektive
det kinnande och tinkande barnet blivit framtradande. I konstruk-
tionen av barnet som transparent och matbart blir blicken matan-
de, klassificerande och registrerande. Materialet har visat hur do-
kumentationen kan uppfattas och brukas som en garanti for for-
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skolans larande- och utvecklingsuppdrag och som verktyg da for-
skolans personal gors ansvariga for att dokumentera hur barns ut-
veckling framskrider. Samtidigt kan brukandet av en viss typ av
dokumentation, mer eller mindre vetenskapligt forankrad, medver-
ka till att rikta blicken mot barnet utifran forenklade forestallning-
ar om den vanliga, normala, efterstrivansvarda utvecklingen som
manga barn foljer. Det saknas da ett ifragasittande av vilken eller
vilka kunskaps- och minniskosyner som dokumentationen i sig
sjalvt formedlar. De statiska matningar, som dokumentationen i
fraga innebir, paverkar personalen och kan verka begrinsande for
barns utrymme att vara, gora och kunna olika.

Personalen positionerar sig genom att i positiva ordalag framstal-
la dokumentationen med inneborden att genom verktygen fa veta
var i utvecklingen barnet befinner sig. Det kan ses som en utveck-
lings- och ldrandepositionering som legitimerar deras agerande.
Det forekommer likasd positioneringar med forsok att ta avstand
frdn en alltfor sndv, dldersbaserad bedomningsdiskurs som fram-
trader genom ett specifikt skriftligt material. Avstindstagandet 13-
ter sig svarligen goras, da kartliggningar och traningsmaterial un-
derordnar savil barn som personal i det som blir den dominerande
diskursen.

I utkanten av konstruktionen av barnet som transparant och
matbart framtrader det diagnostiserade barnet. Diagnoser kan ses
som sambhallets satt att synliggora, kategorisera, klassificera och
fordela individerna. D4 barnet konstrueras som diagnosticerat kan
utrymme skapas for okad resurstilldelning och konstruktionen ver-
kar legitimerande for kontakt med andra instanser sasom medicin
och psykiatri. Diagnosen kan dven verka legitimerande for barnets
agerande och diarmed i viss bemirkelse bli skuldbefriande.

I konstruktionen av barnet som tryggt och rutiniserat forstas
barnet i relation till sin forméga att forstd, acceptera och darmed
inordna sig i och behirska forskolans rutiner, ritualer och aktivite-
ter. Genom detta erbvrande av praktiken skapas det trygga barnet,
vilket efterstrdvas som en viktig del inom foérskolans ramar. Genom
institutionens rutiner positioneras savil barn som personal.

Konstruktionen av barnet som ett behovande subjekt bidrar till
att riattfirdiga en mer “omsorgande” an prestationsinriktad verk-
samhet. Ibland overstiger de individuella behoven det forskolan
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kan erbjuda. Konstruktionen av barnet som behévande och kon-
struktionen av det resurskrivande barnet kan stundom bli 6verlap-
pande. Det resurskrivande barnet positionerar personalen som
otillracklig och i behov av forstirkning, dd granser och utrymme
for barn att behova och kriva olika forhandlas.

122



HANTERINGSFORSLAG OCH
STYRANDE TEKNIKER

En fortsatt analys presenteras i detta kapitel, med specifikt fokus
pa att synliggora och fordjupa resonemanget om de tekniker for
styrning och vigledning som forhandlas om i hanterings- och 16s-
ningsforslag till de forbryllande, oroande eller utmanande beteen-
den som uttryckts i tal och text.

Kapitlet riktar fokus mot hur personal, som i den diskursiva
praktiken inom forskolan formar barnet som subjekt, ocksa fore-
slar styrande tekniker (Foucault, 1975/2009, 1982/2000). I analy-
serna illustreras ocksd hur sjdlvregleringstekniker foreslds (Fouca-
ult, 1971/2008, 1988), dar striavan ar att barnet ska forma och sty-
ra sig sjalvt som losningar till de utmanande, oroande eller forbryl-
lande beteendena. Utifrdn blicken och via teknikerna upprittas
ramar for barns handlingsutrymme och genom losnings- och han-
teringsforslagen kan barns beteenden vagledas i 6nskvird riktning.
Hur och vilka mojligheter som uttrycks for barnen att forma och
positionera sig inom ramen for den diskursiva praktiken synliggors
aven med stod av begreppen underordnande och bemastran (But-
ler, 1997).

Strategierna dr ”specialpedagogiska” i bemarkelsen att de utgar
fran tal och text upprittade i motet mellan avdelningspersonal och
specialpedagog. Stundom presenteras strategierna som en idé, men
de kan dven vara genomforda. Bitvis anammas de, ibland forhand-
las de och emellandt forkastas de.
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Att formas inom normaliserande diskursiva ramar

De kommande avsnitten behandlar en fordjupad analys av de delar
av materialet som i tal och text ror grunderna for och forslag till
sdtt att hantera och styra det som blivit till dilemman foér persona-
len. Beskrivningarna fokuserar beteenden eller uppforanden som
formulerats som pd nagot vis speciella eller i behov av forandring. 1
materialet visar sig forslag till 16sningar av mer indirekt karaktar
relaterade till anpassning av den fysiska, sociala och pedagogiska
miljon, savdl som losningar kopplade till en mer direkt och konkret
hantering och styrning av det enskilda barnet.

Utgangspunkten for hanterings- och styrningsforslagen kan siagas
vara den kunskap som blicken pa barnet ger. Foucault (1975/2009,
1982/2000) ser makt och kunskap som intimt forknippade med
varandra. Makten producerar vetandet och vetandet forutsatter ett
maktforhallande. For forskolan betraktad som disciplinart system,
och som en del av det liberala samhallets institutioner, far siledes
vetandet och kunskapen om barnen stor betydelse som grund for
styrningskonsten. For att utova denna nyttiga och milda makt kan
olika tekniker och redskap nyttjas.

Den dokumentéra blicken

Varierande typer av observationer, kartliggningar och annan do-
kumentation om barnet kan forstds som sitt att nd kunskap om,
overvaka och kontrollera dess utveckling. Observation och doku-
mentation dr metoder som vuxit fram genom utvecklingen av for-
skolan. Dessa forfaranden kan utgora grund for styrning av bar-
nets beteenden i onskvirda och positiva riktningar. For att upp-
ratthédlla disciplinen krdavs arrangemang dar blicken blir central.
Genom att synliggora kan makten goras verksam. Det viktigaste
redskapet for denna makt ar det skrivna. Individerna hamnar i det
Foucault (1975/2009) kallar infingande, fastldsande, formalise-
rande och jamforande dokument.

En blankett av dylik karaktir, som den problembeskrivnings-
blankett som ligger till grund for vissa av samtalen, tenderar ge-
nom de fiardigformulerade kategorierna, att styra blicken mot ett
objektifierande av och oproportionerligt fokus mot konstruerade
brister hos barnet och, i forlingningen, hos fordldrarna. Blanketten
blir en sorts statiskt sanningsdokument om individen diar barnet
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behiftas med vissa pastdenden och brister som forskolan har mak-
ten att definiera. Enligt Foucault (1980b) har varje samhalle sina
egna sanningsregimer. Sanningsregimerna villkorar vilka diskurser
och uttalanden som ska betraktas som sanna och vem som kan ut-
tala sig inom dessa. Om forskolan betraktas som en del av en stor-
re samhaillelig sannings- och kunskapsregim som producerar och
uppritthaller vissa sanningar om barn, deras beteenden, utveckling
och liarande, kan den hir typen av blanketter forstds som sa kalla-
de sanningsdokument, som visar vad blicken riktas mot, i dagens
samhalle.

De olika observations-, kartlaggnings- och/eller testmaterial som
namns i det empiriska materialet dr kopplade till barns olika ut-
vecklingsomraden. De dr i hog utstrackning uppbyggda utifran for-
enklade stadiebaserade och aldersindelade utvecklingspsykologiska
forklaringsmodeller om, eller ar lekmannamaissigt schematiserade
tolkningar av, barns utveckling. Utifran materialen kartldggs, jam-
fors och dokumenteras barnet med vad som ar normalt for dldern
att kunna, veta, gora eller kdnna. Observationerna dger rum med
utgdngspunkt i att ndgot beteende eller behov befinner sig i grans-
landet av, eller skiljer sig ifran, de som formulerats som vanliga be-
teenden. De olika testerna styr blicken mot och individualiserar
barnet. Observations-, kartliggnings- och dokumentationsforfa-
randena blir en bedomning och i den man resultatet blir foremal
for atgarder, leder den normaliserande granskningen till en norma-
liserande strategi for styrning. Forfaringssittet och den nedteckna-
de dokumentationen kan vidare liknas vid forberedelser infor en
sorts examen, dd de mynnar ut i samtal som kan betraktas som ri-
tuella, som exempelvis utvecklingssamtal. I examensprocesserna
ingar saledes bide overvakning och normaliserande granskningar.

Samtidigt visar det empiriska materialet pd motstridigheter och
komplexitet, framst i specialpedagogernas forhéllningssitt till vad
och hur de observerar, kartligger och dokumenterar. Nir en av
specialpedagogerna i intervjusituationen framhaller att hon inte ar
fortjust i test dir man kan pricka in barn pa en alder, kan detta
uppfattas som ett uttryck for ett visst motstind mot den ldercent-
rerade dominansen. Samtidigt ar inneborden i kartlaggningsmate-
rialen just den alderscentrerade. Problematiken med att jamfora
och inte jamfora barn synliggors.
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S Jag tycker inte sddana hir test eller material dir man kan
pricka in ett barn pd en alder.

I Nej.

S For det ar individuellt ndr man uppndr en formaga eller till-
dgnar sig en kunskap. Aven om det vanligtvis, genomsnittligtvis,
sker vid till exempel tre 4r. Om jag inte har uppnatt det forran
jag fyller fyra s dr det vil skit samma. Bara jag har det som

kommer innan.

Dominansen framtriader genom de diskursiva handlingarna da spe-
cialpedagogen trots allt anvinder materialen, men den statiska 4al-
dersrelaterade diskursen i testen ersitts i talet av individuellt. Ge-
nom att sitta individuellt i relation till van/igtvis och genomsnitt-
ligtvis och dlder stings dock &terigen mojligheten till variation i
alltfor stor utstrackning, vilket forstarks med bara jag har det som
kommer innan i utvecklingen. I talet blir det en omojlighet att fri-
gora sig frdn de dominerande tankemonster om barns utveckling
som blivit s naturliga att de tas for sjilvklara.

Den andra av specialpedagogerna resonerar ocksd i intervjun
omkring kartlaggning och dokumentation och vad det kan betyda
for barnet att bli bedomd.

S Vad gor jag i mitt tink for att erbjuda det och det. For att fa
barnet att bli nyfiket pa det. Sa spelar det inte sd stor roll att
pricka av var barnet hamnade i sin utveckling. For det ar sd in-
dividuellt. Om de héller pa att jobba med nigot inom sig sjilva
med motoriken eller spraket eller.. Det ar inte rittvist att bedo-

ma dem s4, kan jag tycka.

Utsagan ovan signalerar en forestillning om att det kan vara mer
anvandbart att dokumentera omkring forskolans arbetssitt, an det
kan vara att blicka tillbaka pa det enskilda barnets utveckling, var
barnet hamnade i sin utveckling.

[ situationer med personalen plockar specialpedagogen dock
fram kartlaggningsmaterialen. I ett samtal med syfte att utvardera
och revidera en handlingsplan ser specialpedagogen gdrna att per-
sonalen sjilva ska ta 6ver utforandet av den utredande kartliagg-
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ningen. Kartlaggningen formuleras da som ett verktyg for att folja
utvecklingsgangen.

S Utan man kan se ”Jahaa, nu ar det det som kommer”. For det
ar syftet, syftet med den hir ar ju att man ska folja ndgon form
av utvecklingsgang.

P Mm.

Kartlaggningarna blir dd en garanti for att personalen i sitt laran-
deuppdrag inte ska missa att genomlysa ndgot barns utveckling och
lirande. Utvecklingen ses som universell dd den foljer en specifik
gang.

Det transparenta och mitbara barnet genomlyses och mits ge-
nom den dokumentira blicken. Den vuxnes 6nskan om att 6ka sin
kunskap och kidnnedom om det enskilda barnet signaleras nedan
genom utsagan sd att man vet var hon 4ri samband med en presen-
tation av ett kartliggningsmaterial for att observera emotionell ut-
veckling, det vill sdga ett relationsutvecklingsschema (RUS).

S Allesd det blir en checklista till en sjdlv. Att ja eller nehej eller
nja vad ar det da vi behover gora eftersom vi kanner nja.

P1 Mm, precis.

S Och eftersom det inte blir ett sjdlvklart ja innan terminen ar
slut sa har man ju det. Det handlar ju inte om att hon inte lart
sig vad hon ska eller nagonting.

P1 Nej.

S Utan hir dr hon i sin utveckling och hir dr det bra att vara
nara.

P1 Mm.

S Vad det nu ar for ndgot. For det dr det som ar viktigt att hitta
just henne.

P1 Mm.

S Det ska ju inte vara klart och fardigkryssat.

P1 Nej, precis. Utan det ar mer sd att man vet var hon ar. Nej,
men det kdnns bra.

Kunskaperna om var barnet befinner sig i sin utveckling kinns till-
fredsstillande for personalen. De skapar kontroll, overblick och
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grund for legitimering av personalens agerande och ar identitets-
skapande for personalen i deras yrkesutovande. Nar specialpeda-
gogen presenterar och introducerar relationsutvecklingsschemat for
personalen formuleras inneborden av kartliggningen som en
checklista. Kartliggningsmaterialet dr inte ett maldokument for att
ha uppnatt vissa kunskaper, att hon inte lirt sig vad hon ska. Det
ar en individfokuserande kartliggning for att veta var hon ar, att
hitta just henne. Det ger en trygghet for personalen att veta var hon
ar. Att hitta barnet blir ett sitt att sakerstdlla var och hur de sty-
rande insatserna ska sittas in.

Diskurser krockar d4 den enskildes utveckling betonas genom ut-
trycket sin utveckling, medan kartliggningsmaterialet bygger pa en
normerande diskurs om var man som barn bor vara i utvecklingen
vid ett visst tillfalle eller vid en viss dlder. Utsagorna Ja, nehey eller
nja signalerar att materialet blir till en bedomning av vad barnet
kan, inte kan och delar det finns en osikerhet omkring. Kinner
man nja, en osikerhet om vad der nu ar for ndgor ar checklistan
bra, eftersom den talar om vad vi behover gora och nir det ar bra
att vara nara. Relationsutvecklingsschemat forstds saledes som ett
kartlaggningsinstrument for individen och en markor for atgarder.
P4 sa vis verkar makten i och genom schemat, som stiarker och rik-
tar den dokumentira blicken. Blicken riktas mot iakttagelser av
barnets formdagor att styra sig sjalvt och oppnar for specifika at-
garder och interventioner.

Kartlaggningsmaterialet som beskrivs av specialpedagogen i cita-
tet nedan dr ett neuropsykologiskt/neurofysiologiskt observations-
schema for bedomning av motorisk-perceptuell utveckling (MPU)
av barn i dldrarna noll till sju 4r.

S -Dir varje omrade ar indelat noll till en manad di kan nor-
malbarnet... De pratar i materialet om normala och utveck-
lingshammade.

1 -Umhum.

S -S& det har jag (skratt) suddat over. Det giller att se till vad
barnet kan. Mellan noll och en mdnad kan de detta. Mellan en
och tvd manader si utvecklas detta. Upp till sex-sju ar dr den
sista nivdn, eller hur man ska uttrycka det. D4 tittar man och
observerar barnet pa alla de har. Man borjar ju inte med en fy-
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radring pd noll manader. Utan man borjar till exempel pa tva
och ett halvt, tredrsnivin. Om det dr ett barn som man upplever
ar sent. Sent i sin utveckling. Och s tittar man pa de instruk-
tionerna som finns under den dldersnivan. Och s sitter jag ett
kryss om barnets uppvisar den formégan eller en ring om det
inte uppvisar det. Sedan for jag Over det i ett rutsystem. Dir alla
omradena ar vagrata och alla alders ar i kolumner.

S4 att om jag har ett barn som ar fyra &r men dar forsta ring-
en, om du laser frdn vinster till hoger, forsta ringen kommer
vid tvd och ett halvt &r da vet jag att det ar ddr jag mdste borja
jobba. For da ir det ndgot som detta barn inte har utvecklat.
Dair plockar jag ocksd bort dldrarna. For skit samma om... Det
ar en formdga som man vanligtvis kan vid tvd och ett halvt.

Men ok, han ir fyra eller hon och kan inte det.

Noggranna genomlysningar sker av barnets motoriska och percep-
tuella formagor eller brister. I kartliggningsmaterialet anvands be-
grepp som normal och utvecklingshammad, vilka specialpedagogen
strukit over i materialet. Att vara normal omtolkas och betydelsen
forskjuts till arr se till vad barnet kan. Inneborden i kartlaggnings-
materialet dr att utrona huruvida en individ uppvisar eller inte
uppvisar specifika 6nskvirda formdgor, kopplade till barnets alder
manad for mdnad. Materialet anvands utifrdn en upplevd brist, till
exempel att ett barn uppfattas som sent. I utsagan tydliggors att
begreppet sent forstds som ndgot man ar i forhallande till sin egen
utveckling. Konfliktande diskurser hanteras genom att specialpe-
dagogen erbjuder en alternativ mening, trots att logiken brister. Att
vara sen i sin egen utveckling kan man endast vara om det finns en
tanke om en universell utveckling som alla ska uppna. Det jamfo-
rande momentet gors saledes till nagot legitimt med hjalp av denna
omformulering.

Specialpedagogen har ocksa gjort en anpassning av materialet
genom att ha plockat bort dldrarna, vilket kan ses som ytterligare
ett sdtt att hantera konfliktande diskurser. Bedomningsmaterialet
ar ytterst begransande betraffande utrymme for variation. Detta ar
ndgot som specialpedagogen forsoker overskrida eller 6ppna upp
for. Den specifika aldern omformuleras till van/igtvis. Drojer det
dock alltfor linge innan barnet uppvisar formagan, om avvikelsen
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blir f6r markant, kan forskolan trots allt inte 1dta saken bero. Det
framtrader saledes en yttre grans for variation bland barn. Persona-
lens dilemma handlar om att hitta ett acceptabelt sitt att tala om
den utveckling de har i uppdrag att framja.

Ur samtal med grund i en MPU-kartliggning synliggors barnet
genom den dokumentira blicken. Barnet bedoms i forhéllande till
de 6nskvirda kunskaper kartliggningsmaterialet pabjuder.

S Kan i liten grupp lyssna pa sagor med lagom med bilder?
P1 Ja, det kan han.

P2 Flano. Om man ska beritta flanosagor.

S Foljer bra med ja.

P Mm.

S Lyssnar ndr andra berittar. Ja, visst han gor det.

P1 Mm.

S Forstdr en enkel instruktion och genomfor den.

P2 Ja, det gor han det ocksa.

Genom expertens blick och i citatet ovan framtrader bilden av det
kompetenta barnet som kan /yssna och forstd och genomfora en
enkel instruktion. Dirmed innesluts barnet i diskursen om vad ett
barn vid dennes alder ska kunna. Barn kan ocksa bli till icke-
kompetenta da de inte nar upp till dessa eller andra onskvirda al-
derbaserade kunskaper eller beteenden i kartliggningen. Utifran
kartliggningsmaterialet utarbetas da handlingsplaner dir barnet
kompenseras, tranas och styrs mot de onskvirda kunskaperna for
att kunna omfattas av och inneslutas i diskurserna. Brukandet av
den dokumentira blicken kan ses som en del i att hilla samman
och ena den sociala gruppen i strivan mot gemensamma mal. Ma-
terialet visar dock pa vilka motstridigheter det ger upphov till om
man som personalen simultant ska striva mot oppenhet for varia-
tion och bruka homogeniserande mallar. Detta leder till forhand-
lingar om utrymme for och begriansningar av variation i olika
komplexa situationer.

Att individualisera for att homogenisera

I talet synliggors hur personal i forskolan finner strategier i varda-
gen for att ”det speciella barnet” inte ska utmarka sig alltfor tyd-
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ligt. En utsaga beskriver att personalen i vardagens iakttagande
praktik kan anvinda miljon som redskap for att skapa samman-
hang dir barns avvikelser inte blir s markbara.

S Diar dr mycket man kan gora i vardagen for att bemota dem
pa ett eller annat sitt sd att deras svdrigheter eller vad man ska
sdga inte mirks sa tydligt... ... att man underlittar for dem i

miljon.

Att tona ned ett avvikande beteende kan goras genom att persona-
len underldttar for barnet med individuella 16sningar. Genom de
individuella l6sningarna ska svarigheter eller olikheter bli mindre
framtradande. DA skapas mojlighetsbetingelser for det sociala ge-
nom att personalen med strategierna kan frambringa utrymme for
att kunna innesluta barnet som avviker i diskursen och pa sa vis
hjalpa barnet att na framgéng.

Nedan illustreras en individualiserande strategi med ett exempel
pa hur man i forskolan kan anpassa situationen och verksamheten
efter barnet, istdllet for barnet efter verksamheten. Barnets speciella
beteende och behov vid maéltidssituationer har uppmirksammats
av andra barn i gruppen och for att barnet inte ska riskera att
stigmatiseras koncentreras talet till mojliga vagar att undvika detta.
De 6vriga barnen skapas som uppritthallare av normen.

S Mm, vi funderar lite 6ver det. Just med maten. For det finns
ju flera olika grejor man kan gora for att han ska koppla av och
for att han inte ska bli speciell. For de tycker hela tiden att han
ar jattemarklig. Det marker man.

P Mm. Lilian sdger ju det. ”Ah, nu ir han snall.”

S Hela tiden marker man detta faktiskt. Och det ar lite synd.

P Ja.

S Alltsd mer... Man kan hitta.. Man kan ha lite buffé. Att man

gar och tar. Och sa far man ta sitt porslin dar.

Det kravs individuella 16sningar sd att barnet kan koppla av och
for att det udda beteendet inte ska bli sa framtradande. De indivi-
dualiserande strategierna blir i sin stravan samtidigt homogenise-
rande da avvikelserna tonas ned. Skillnaden i forhéllande till de
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andra kan goras mindre markant. Barnets vilbefinnande kan oka
genom omsorgen som verkar genom de av olikheter osynliggoran-
de teknikerna. Genom att de vuxna styr anpassningsstrategierna
mot att tona ner det speciella finns det mojlighet for barnet som
bryter mot helheten att inkluderas i och anamma en mer anpassad
position. D4 beteendet inte blir sd utmarkande kan barnet fungera
som och tillsammans med de andra i gruppen.

Samtalet fortskrider om mojligheten att anpassa maltiderna efter
barnets 6nskemadl, namligen att fi anvanda sig av en sarskild mugg
som inte utsatts for beroring av andra.

S Tror du att det hjdlpt om han hade haft sina bestick, glas och
porslin?

P Men det tror jag. D4 hade de andra ocksd lart sig att det dr
hans.

S For jag tror inte han kdnner sig utpekad och..

P Nej det tror inte jag heller.

S Alltsa sd att han behéver nagon extra hjilp eller 4r simre 4dn
ndgon annan av den anledning eller sa.

S Jag tanker att det inte ska lysa i 6gonen pa alla att hans pors-
lin ser annorlunda ut. For han ska smalta in i gruppen, men det
ar en detalj som gor att han kanner sig lugn av att veta att det
ar hans och da har ingen annan ritt att rora den.

P Ne;.

Tecken for stigmatisering, att vara utpekad, satts i talet i relation
till att behdva extra hjalp och att vara simre an ndgon annan. Det-
ta dr ndgot som de samtalande tycks vilja undvika. Istillet for att
forandra det beteende som konstruerats som speciellt skapar de ut-
rymme for variation, genom en l6sning som de antar far barnet att
ma bra. Samtidigt fir inte olikheten bli for framtridande. Den in-
dividuella I6sningen med muggen legitimeras genom de metaforis-
ka orden att der inte ska lysa i dgonen. Det annorlunda gors till
inte sd annorlunda och barnet mojligheter att fa bli en i gruppen
ska underlattas, did barnet ska smalta in i gruppen. Foucault
(1975/2009) menar att makten att normalisera 4 ena sidan skapar
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homogenitet, men & andra sidan individualiserar genom att avvi-
kelser uppmarksammas och mits.

Normaliserande granskningar och sanktioner blir synliga dven i
texterna. I en handlingsplan star foljande under nuldgesbeskriv-
ning.

D kan upplevas dominant i leken med de andra barnen. D har
svarigheter med att lita de andra barnen bestimma i leken.

Ett av malen i handlingsplanen ar att D

nu med gliddje i leksituationer kan lita kamraterna ocksa ibland
fd bestimma i leken. Detta kan D nu 6vervagande utan att be-

héva stéd av vuxen.

Malen ska uppnds genom vuxenstod i leken tvd ginger i veck-

an.

I exemplet ovan ska det problematiska med barnets dominanta be-
teende i leken korrigeras med hjilp av vuxenstod. Detta for att
barnet sd smaningom ska kunna styra sig sjalvt och anamma ett
mer passande beteende. Barnet ska dessutom kianna gladje over att
tillita andra barn att ocksa bestimma i leken. Genom beskrivning-
en blir det tydliggjort att i leksituationer dr det onskvirt att som
barn inte vara for passivt, men inte heller for dominant. Grianserna
runt utrymmet for att agera och samspela i lek blir synliga genom
den formulerade texten om barnet som anammat rattviseprinciper
for turtagning i lek, det vill sdga att /dta kamraterna ocksi ibland
14 bestamma. Den kinsla av gladje som ska uppnds kan forstas ge-
nom Foucaults (1982/2000) termer av pastoral, ”fralsande” makt,
innefattande en 6nskan om att barnet ska anamma identiteten av
det lekkompetenta barnet. Detta identitetserbjudande appellerar till
barnet som moraliskt subjekt och ska 6ka barnets eget vilmaende.
Goda leksituationer och harmoni i gruppen kan da uppritthallas.
Med Butlers (1997) ord kan detta exempel ses som den process dar
makten som forst verkar som externa krafter antar en psykisk form
som medverkar till att skapa subjektets sjilvidentitet, di denne an-
ammar varderingarna som sina egna.
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Den subtila styrningen

Forskolan opererar med tid och rutiner, rum och material, kropp
samt lek som styrnings- och vigledningsinstrument. Att styra eller
kontrollera innebdr i denna bemairkelse enligt Foucault
(1982/2000) att strukturera andras mojligheter att handla. Fouca-
ult (1975/2009) menar, att tvartemot den traditionella makten, gor
den disciplindra makten sig osynlig. I denna disciplinerande styr-
ning ar inte alltid regler eller forvantningar klara, entydiga eller ut-
talade. I den diskursiva praktiken synliggors saval situationer dar
personalens malsittningar rader, som sadana dir anpassning efter
barnen framkommer tydligare. Hanterings- och styrningsforslagen
handlar om hur man i forskolan far verksamheten att fungera samt
hur utrymme for, respektive begriansningar av, barns olikheter for-
handlas diskursivt. Genom att lira kdnna barnen och deras behov
kan styrningen bli enklare och mindre konfliktfylld.

Tid och rutiner

Tiden i forskolan styrs upp av dagsrytm och rutiner vilka discipli-
nerar savil barn som personal. Materialet visar att det handlar om
att gora vissa saker pd accepterade och onskvirda sitt i siarskilda
rum och i bestimd tidsfoljd. Genom de situationer som beskrivs,
tydliggors hur det blir svart nar den dagsrytm och de rutiner som
forskolan eller avdelningen i fraga ar uppbyggd omkring, stors eller
bryts. Det blir problematiskt nir barn skapar oordning i rutiner
och tidsrytm eller nir personal inte har lyckats med att skapa den
ordning som verksamheten kraver for att hjdlpa barnen att bemast-
ra praktiken. Exempelvis finns inte utrymme for att leka och skvat-
ta med vatten nir det dr dags for att tvdtta hinderna efter utevis-
telse. Vid blojbyte eller toalettbesok ar det inte onskvart att droja
kvar i rummet, utan efterhand ska barn och personal forflytta sig
mellan rummen, oftast darefter in i samlingsrummet och sd sma-
ningom vidare in i maltidsrummet. Ett annat exempel ar att vid vi-
lan efter maten ska samtliga barn delta.

Lenz Taguchi (2004) menar att det inom savil forskola som sko-
la finns en kraftigt dominerande diskurs om rittvisa och jamlikhet,
dar tanken om att ”alla ska gora allt” ar ett tecken. Med hanvis-
ning till Foucault (1975/2009) kan detta ses som uttryck for nor-
malisering genom homogenisering. Ett exempel kan vara nar speci-
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alpedagogen i en av intervjuerna, i en diskussion om svarigheter,
beskriver tva sitt att i olika omrdden fa verksamheten att fungera.
For personalen i det homogent sammansatta lantortsomradet dar
barnen delar det svenska modersmalet ar idealet att fa alla barn att
gora samma sak samtidigt. I den beskrivna situationen giller detta
rutinen ”samling”. Barnet konstrueras nedan som nigon som van-
ligtvis anpassar sig efter rutinerna. Detta kontrasteras mot det he-
terogena omradet, dir man moter pa fler svarigheter.

S ... och de kan fa barnen att sitta i samlingen. Fler barn anpas-
sar sig lattare ddr ute. Det dr spraket och det ar mycket som gor
att de hir barnen klarar det hidr battre, att vara i stora grupper
eller hur jag ska uttrycka det. Medan man moter pd mer svérig-
heter ute pd X att f4 barnen att forstd att de ska gd till det
rummet. Redan dir kanske det brister i spriket eller jah.. och
da blir det inte den hir idealbilden som pedagogen har kanske.
Att har man fétt alla att sitta i samlingen sd har man lyckats
med sin samling. Vilket jag d4 inte tycker att det ar att lyckas.

Idealbilden, det vill siga det som dr vanligt att man som ndgot mer
traditionell pedagog stravar efter, berdttar specialpedagogen i in-
tervjun, dr att fa barnen stillasittande i denna samlingssituation.
Fler barn i det homogena omradet bemastrar denna praktik battre
och /littare an i det heterogena omradet. Genom att begransa moj-
ligheterna for kroppen att fa fritt utlopp att rora sig fostras barn
mot att inordna sig i rutinen “att klara av att sitta still i en sam-
ling”. Detta kan ses som ett tecken pd traditionell skolforberedelse
och att det i utbildningsviasendet dr onskvart att kunna behirska
sin kropp. Formdgan att kunna styra och kontrollera sin kropp att
sitta stilla far betydelse, liksom det i andra situationer blir 6nskvart
att kunna utfoéra kroppsliga rorelser dar kroppen sitts i aktivitet.

I det heterogena omrédet finns inte denna stravan pd samma vis,
enligt specialpedagogen, utan hir rader andra ideal. I motet med
det heterogena ir det inte relevant att styra mot stillasittande sam-
lingsdeltagande pa samma vis som i det homogena omradet och i
synnerhet inte om det finns ett eller flera barn i gruppen som pa
olika sitt opponerar sig mot denna styrning. Da fir man se sig om
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efter andra l6sningar, menar specialpedagogen, vilket i forsta hand
verkar innebira samling pd andra sitt.

S Det 4r manga ganger bilden hos den vuxna ar att dd har man
lyckats pa ndt satt att f4 dem att sitta still. Jag siger inte att alla
ar sd men hir fir man inte dem att sitta still sa ofta liksom.
Man har slappt det dar pd nagot vis for det ar inte det det hand-
lar om. Medan man ar kvar i det mer traditionella och barnen
mér ju bra av det. Men fir man dé en som héller pd sé har va.
*litet skratt*

”Jaha, men di maste vi kanske mota det hdr barnet och bryta
det hdr” och vad finns det mer for sorts samlingar da? Stdende?
Eller ute?

Rutinen samling fortgdr men personalen finner sitt att styra dar
kroppen kan fa vara rorlig, stdende, eller inte begrinsas av rum-
met, ute.

Rum och material
I den diskursiva praktiken framtrader styrning genom rummet eller
genom brukandet av ett visst material som en teknik. I olika rum
under olika tider under dagen ar vissa saker tillitna medan andra
ses som olampliga eller oacceptabla. Materialet visar att pa olika
avdelningar kan finnas olika regler och rutiner, medan vissa fore-
faller mer generella. Malarrummet dr i forsta hand till for skapan-
de aktiviteter. I vilorummet ska barnen sova, vila eller lasa i lugn
och stillhet. T lekhallen finns mojlighet for lite mer utrymmeskra-
vande och hogljudda lekar. I matrummet intas maltiderna. Utom-
hus pa girden finns utrymme for vissa lekar, medan andra lekar
inte dr acceptabla. Rummet kan begriansa beteenden satillvida att
det exempelvis inte dr tillitet att springa inomhus. Nar barn bryter
mot de gemensamma reglerna blir 6vertradelserna foremal for dis-
kussion.

I samtalet nedan sker det bland personalen férhandlingar om hu-
ruvida det ar tillatet for barnen att klattra pa lekstugetak, ga barfo-
ta eller faktas med pinnar.
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P2 Vi siager nu om nagon siger till ett barn, nu drar vi till or-
dentligt, att man ir har uppe pa taket och springer. Man har ju
alltid en motivering. Om den som siger till om de stir si med
pinnarna mot varandra. Att man har ju alltid en motivering.
Det dr ju ndgonting dar med att pinnarna kommer i ansiktet pa
dem ofta. Det ir ju flera fordldrar som sagt till mig: L&t inte
barnen fé leka s med pinnar mot varandra och skada sig”. Sa
att...

S Att barnen behover forstd varfor vi har de regler vi har. Det
mdste vara logiskt for dem. De mdste fa veta varfor vi har de
regler vi har, s att de kan forstd det. Och lattare kopa regler

och virna om dem.

En strategi for vigledning ar att personalen intar en forklarande
position och motiverar for barnen varfor det finns specifika regler,
barnen behover forstd varfor vi har de regler vi har. D3 blir det
enklare for barnen att acceptera och folja dessa och dessutom go-
ras till medverkande i styrningen genom att formas mot sjalvstyr-
ning, att sjalva vilja varna om reglerna. Att agera utan att motivera
blir i talet en oacceptabel teknik medan det forhandlas om vilka
regler som ska finnas och uppritthallas. Personalen tycks foredra
en mjukare, logisk och forklarande, mer ”pedagogisk” positione-
ring framfor en hardare, mer auktoritar sadan.

I forskolan kan personalen fa verksamheten att fungera genom
att styra med en specifik placering av barnet i rummet.

S Eller.. Ett annat alternativ ar ju att han far sitta vid bordet.
Men det ar ju en bestraffning och det ir ju inte roligt.

P2 Ja. Alltsa vi gor ju det ibland vid matbordet.

P1 Problemet dr ju som till exempel igdr. Niar man 4r dirinne
och kanske byter blojor. Man har ett litet barn dar. Och sa star
han kanske dar, och sd har man sagt till honom att ”Nu far du
sitta har”, for det var ndgon annan som holl pa att tvitta sig.

Om barnet sitter vid bordet eller pad en annan bestimd plats, istdl-
let for att rora sig fritt mellan rummen, finns det mojlighet att ha
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uppsikt over barnet. P4 sd vis kan moijligheterna till att utova det
oonskade beteendet begrinsas. Korrigeringsforslaget och den nor-
maliserande sanktionen sker med hjilp av det som personalen upp-
fattar som en bestraffning. Den uteslutande bestraffningen ar en
teknik som inte kanns rolig. Tekniken ar dock stundom forekom-
mande. Genom att uppritta ramar for barnets rorelsefrihet och
framfart pa avdelningen skapas lugn och ro i miljon.

Nir personalen samtalar om sina fordandringar i struktur och or-
ganisation av rutinsituationen vila efter maten uppmarksammas en
specifik hiandelse relaterat till ett barn. Forandringarna formuleras i
termer av forbattring av en tidigare rorig och otillfredsstillande si-
tuation med diskontinuitet i rutiner. Nedan introducerar persona-
len en konstruktion av barnets motstindskraftiga beteende som ett
resultat av det trista och ensidiga material som forskolan tillhan-

dahallit.

P3 Sen ofta ligger man kvar en stund for att de som inte sover
ska fa..

S Fa mojlighet att vila ordentligt?

P3 Ja, som den hir tjejen dd maste ju ocksa varva ner och hon
har blivit mycket battre pa det. Inte mycket skrik och sint hir.
S Sa det har paverkat hela hennes sitt att..

P3 Alltsd hon finner sig i att ldgga sig ner och lisa en bok och
nu ligger hon nog i tre kvart.

P2 Men har ni tankt pa att nu far hon nya bocker hela tiden.
Innan hade vi samma gamla trasiga bocker.

P1 Ja, precis.

P2 Nu lanar vi bocker fran biblioteket och det dr andra bocker.
Alltsd det dr klart hon tyckte det var jattetrdkiga bocker ibland.

Genom att ge barnet tillgang till ett intressant material i form av
litteratur fran biblioteket har barnet underordnat sig, finner sig i,
forskolans rutiner, vilka dr att i vilorummet ligga ner och vila efter
maten. Det nya, spannande materialet har banat vdg for en be-
mastran av rutinen “vila” vilken far till foljd att personalen inte
behover inta ndgra auktoritira, ”straffande” positioner. En om-
vardande position intas istillet hos personalen di barnens formule-
rade behov av vila tillgodoses, samtidigt som det sker en styrning
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med individualisering av material som syftar till att homogenisera
da alla ska gora samma sak samtidigt.

Kropp
Styrning kan ocksd ske genom och av kroppen. Det kan bdde
handla om hur personalen anvander sig av sin kropp och den makt
som, enligt Butler (1997) och Foucault (1975/2009), sitts i spel da
barnens kroppar ges frihet, begransas eller kontrolleras. Personalen
kan styra verbalt genom sin rost och dess olika ligen, genom att
anvinda sin kropp for att ignorera och pa sa vis outtalat och indi-
rekt tydliggora att ett beteende inte ses som oOnskvirt, genom att
vara ndra barnet kroppsligt for att ledsaga och liknande. Persona-
len kan ocksa ge berom och visa nidr nagot agerande ses som posi-
tivt och uppskattat. Barnen kan lisa av de vuxnas kroppar och
tyda signaler, liksom de vuxna gor med barnen. Genom dessa mil-
da och indirekta, men dven mera direkta, vigledningar kan barnen
forstd vilka beteenden som dr tillitna, acceptabla och 6nskvirda.
Barnen kan ocksd komma till insikt om vad det finns utrymme for
och var grianserna gar.

I citatet nedan resonerar personalen runt flera olika sitt att han-
tera Ture, som uppvisar ett beteende som inte dr acceptabelt, nam-
ligen att spotta och springa inomhus.

P2 Och sd siager man #// honom. ”Ture. Ta in tungan. Du far
bara gi. Vispringer inte inne da. Nej”.

P2 Alltsd d4 man dar liksom. Hur ska jag d& hantera detta?

S Mm.

P2 Ska jag? Och vi gar fram och sitter oss pd knid och pratar
med honom.

S Ja.

P2 ”Ta in tungan. Det kommer spott”.

Ohorbart tal.

P2 Han vet.

P1 Ja, han vet.

P2 D3 kanske man kan friga honom. ”Ture, fir man gora sa?
Nej. Ta in tungan”. Sen tittar han, sen man borjade gora (ohor-
bart) och sen fortsitt...

S Mm.
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P3 Ja. Och sen, jaha.

P2 Men han vet vad han far gora, men. Alltsd vad gor jag dar i
den situationen?

S Ja.

P2 Ska jag strunta i vad jag hdller pd med och gi och ta honom
och ligga ett pussel? Eller ska jag lata honom hallas?

Forslagen som framfors dr en verbal instruktion, ta in rungan, foljt
av en individualiserande tillsagelse, du fdr bara g4, med en motiver-
ing, det kommer spott, eller med uppfodrande homogenisering, v/
springer inte inne. Genom att sitta sig pad knd kommer personalen i
ogonhojd med barnet och blickar kan motas.

Vidare formuleras pd basis av personalens kinnedom om barnet,
han ver, forslag med utgdngspunkt i att barnet vet vilka normer
och regler som giller. Barnet bjuder pa motstind genom att ta av-
stand fran det onskvirda. Med en resonerande och vidjande posi-
tion kan personalen rikta en fraga till barnet, Ture, fAr man gora
sd? Fragan kan pdminna barnet om hur han kan positionera sig in-
nanfor ramen for forskolans regler, som ett alternativ till motstan-
det. Genom att tilltala barnet vid namn forsvinner mojligheten att
fragan eller tillrdttavisningen ror ndgon annan. Det blir en indivi-
dualiserande strategi. Andra strategier som foreslds ar att ledsaga
till annan aktivitet genom att erbjuda ett annat alternativ, att za
honom och ligga pussel, eller att med kroppen forhalla sig passiv
och ignorera genom att /dta honom hallas.

Via sin kunskap och sitt vetande om barnet, nu 4r hon sin, aktu-
aliserar personalen olika strategier beroende pa situation.

S Det giller ju att ta det langt, ldngt innan. Bara man ser det i
Ogonen pa henne.

P3 Mm.

P2 Ibland kan jag uppleva att det ar battre att ignorera. For
ibland kanner jag att om man tar for mycket i det s& blaser du
upp det istallet.

S Jo, men det dr ocksa ett sitt att gora. ... Det dr oftast en med-
veten strategi. “Aha nu ir hon san. Da ska jag ignorera det. For

gér jag in i det sa blir det varre”.

140



Personalen kan agera forebyggande och anvinda en medveten stra-
tegi for att reglera motstindet genom att lasa av barnet, bara man
ser det i 6gonen pd henne, eller genom att ignorera det oonskade
beteendet. I det har fallet uttrycks detta som att barnet varit i oro,
obalans och ofta fitt extrema utbrott. P4 sa vis kan en trakig situa-
tion undvikas. Att korrigera genom att ta 7/ for mycket kan bjuda
pa ett 6kat motstand fran barnet.

Personalen kan styra genom rosten och dess olika lagen och styr-

ka.

P3 En chans och sedan handgripligen ”Nu sitter du dar!”
(string rost, min anmdarkning). Alltsi man liter ju som man
ar... Sen fir man daligt samvete.

S Kan man lita pd ndgot annat sitt d?

P2 For att det ska funka, ja.

P1 Mm, men man kanske inte behover lata sisom man gor.
Utan det kanske ir mer det hir ”Nu sitter du hir”, dova, lite

sd. ”Nu racker det” (mildare rost).

Nir ett barn pa olika satt skapar oreda pa avdelningen kan en mild
tillrdttavisning med lugn rost vara ett sitt som fungerar. D4 kan
personalen behalla sin positiva identitet som lugn, god och vinlig
och undvika diligr samvere. En vanlighetsstrategi harmonierar mer
med dominerande diskurser dn en strang och handgriplig sidan.

Ett barn kan fa en normaliserande sanktion som innebdar att bli
papassad och ledsagad av den vuxne, i situationen nedan betraf-
fande att tvitta sig.

P1 Han var mest dir och stokade runt sa.

S Det...

Omsesidigt, ohorbart tal.

P1 Tills jag borjar sa och da star jag ju fast dir lite grann.

S Ja.

P1 Vad ska man di? D3 stir jag ju fast dar lite grann. Ska man
satta ner det hir barnet utan bloja eller?

S Eller far ju han vara ledsagad till han har tvittat sig och gatt
darifran.

P1 Ja. Att man inte slipper liksom.
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Sanktionen bestdr i att friutrymmet for barnet minskas genom att
den vuxne med blicken eller genom den fysiska narheten vigleder
och ledsagar barnet och inte slapper kontrollen sa att barnet har
mojlighet att stoka runt, utan gor det som personalen tinkt att
barnet ska gora.

Lek
Inom forskolan har leken stor betydelse. Genom leken kan styrning
ocksd dga rum. Att som personal vara med barnen i leken diskute-
ras. Ibland intar personalen en mer aktiv position genom att vara
delaktig i barnens lek och ibland en mer passiv och 6verblickande.
Bada positionerna innebar ett tillseende. Val av forhallningssatt
blir beroende av vad situationen kriaver. Om personalen ser att le-
ken fungerar kan de ta ett steg tillbaka. For att tala med Foucaults
(1975/2009) begrepp ar den oOvervakande blicken allestades, be-
redd att styra barnet mot onskvirda beteenden, positiv utveckling
och goda leksituationer. Overvakningen sker inte bara genom
blicken, utan dven genom att bygga upp kunskaper och vetande
om barnen genom att lyssna och samtala med dem.

Onskvirda beteenden hos barnen kan bottna i ett anammande av
en gemensam virdegrund.

P2 Eller om de haller pd att ta saker frdn varandra och sd, att
man kanske kan styra in det pa att ”ni kan ta varsin” eller “han
kan ocksd fi vara med” eller ”vi kan gora det tillsammans”.
Alltsd att man pd ndgot sitt iar med dem sd att man kan styra
upp de hdr smagrejorna, hela tiden. Men jag vet inte om det var
svar pa frigan. Eller?

P Mm.

S Det ar vil en bra utgdngspunkt. Alltsd vi pratar fortfarande
inte om ratt eller fel. Och vara med dem, siger du, i leken? Hur
ar man med dem i leken?

P2 Ja, pa ett aktivt sitt. Inte bara sitta och 6verblicka dem. Allt-
sd man samtalar med barnen. D3 hor man vad barnen ar intres-
serade av. Vad de fattar tycke for just dar. Sa kanske man kan
utveckla det pa nagot sitt.

P Mm.

P2 Ja, nu flummade jag till det.
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S Ja. Vad tanker ni nar ni hor P2 siga sa? Aktivt vara med och
inte overblicka. S sa du.

P1 Jag kan helt halla med. Jag ar inte forskolldrare si man har
inte riktigt s3 den bakgrunden. Jag ir inte sd insatt som du i det
sd. Jag kan kdnna att ibland ar det bra att vara aktiv och vara
med, men kan det vara bra som vuxen att ibland vara passiv,
vara lite overblickande. S4 att de far leka sin lek. Det dr klart
att man far se sa att det fungerar, men att man 4nda tar ett steg
tillbaka kanske lite.

S Mm.

P2 Mm, men det ar ju det som ar vdr flexibilitet.

P1 Ja, absolut.

I citatet ovan ges exempel som att dela lika, n/ kan ta varsin, och
att vara vialkomnande, han kan ocksd f4 vara med, och bjuda in de
som vill leka till lek, v/ kan gora det tillsammans. Dessa exempel
kan oOversittas till att vara rittvisa, medkinnande och solidariska
genom att inte utesluta nigon ur det gemensamma. Begreppen dr
tydligt forankrade i forskolans styrdokument (Skolverket, 2006,
2010). I talet positionerar personalen sig som flexibla i sitt fostran-
de uppdrag, vilket de fyller med inneborder som att vara medveten
om nir det krdvs en mer aktiv styrning respektive nar det lampar
sig att forhalla sig mer passiv. Personalens uppdrag ar att fraimja de
onskvirda sitten att forhalla sig och se till sd att situationen funge-
rar.

En strategi for att successivt oka delaktigheten for ett barn i sam-
spelssituationer med andra barn foreslas i samtalet nedan genom-
foras med hjdlp av aktivt vuxenstod.

S Men vill man locka med henne lite grann. Du marker pa hen-
ne. ”Nu gér vi in dar. Nu 4r spelet slut, s nu gér vi in och tittar
vad de gor”. Och sedan si att hon fir kianslan av att du tinker
liksom inte limna henne utan det dr ns tvd nu. Och ni ska bara
titta vad de gor. ”Kan vi ocksd bli bjudna pa lite kaffe? Det
verkar ju kul”. Eller vad det nu handlar om di. Ah, mm” och
lite s& (smakar pa kaffet, min anmarkning). ”Amen det hir var
ju trevligt” och ”Oh, ska du kla pa dockan” och att du liksom.
Det dr du som hela tiden fir ha fraser och bara lat henne titta.
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P1 Och jag ska hjilpa de som ar hir inne att ge henne bra, posi-
tivt och fa in henne i leken.

Tidigare har situationen upplevts som otillfredsstallande och icke-
fungerande genom att den priglats av ett beteende som konstrue-
rats som utagerande. Mdlet med styrningen dr att vinda ett nega-
tivt samspel till ett positivt och att barnet sa smaningom sjilvt ska
anamma ett acceptabelt tillvigagidngssatt. Barnet ska med vuxen-
stod 4 hjalp in i leken och hitta strategier for hur man tar kontakt
med andra barn pd sitt som accepteras och uppskattas av andra
barn. Den vuxnes position blir att vara den som /ockar, medlar och
uppmuntrar dd en tankt leksituation beskrivs dar en fint utmejslad
strategi tar form. Genom den positiva samspelssituationen kan
barnet stottas in i leken. Makten har producerat en positiv sam-
spelssituation och mojliggjort barnets lek.

Att forma och styra sig sjélv

Styrande tekniker och strategier handlar inte bara om hur de vuxna
kan forma och dana barnet, utan ocksd om hur barnet kan lara sig
att styra och forma sig sjalvt. I materialet synliggors en stravan ef-
ter att barnet ska kunna uppfora och kontrollera sig sjalvt. I perso-
nalens tal synliggors ocksd hur barn anammat 6nskvirda virde-
ringar och beteenden i sina malsittningar att svara upp mot de
identiteter forskolan erbjuder. Sadana sjilvregleringsteknologier
kan, enligt Foucault (1971/2008), ses som metoder for att fostra
och forandra individer dir sjilvregleringsteknologierna paverkar
kropp, sjal och tanke, inte minst betraffande upptradande och sitt
att vara.

Att och hur det dr onskvirt att barnet sjalvt reglerar sitt beteende
tydliggors i citatet nedan. En situation dar ett barn inte vill 4ta fru-
kost pa forskolan diskuteras och olika forslag till forhallningssatt
ventileras. Genom att resonera med barnet och gora barnet ansva-
rig for sina handlingar i form av att hon sjilv valt och beslutat att
inte dta frukost vilket resulterat i att hon nu kdnner sig hungrig,
har barnet kommit till insikt om fordelarna med att ata frukost.

S Att forklara for henne att ”det 4r ju sd att du kan ta ett beslut
sjdlv dir att dta frukosten”.
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P2 Mm.

S Att fixa det och ”nu vet du det att nista gang kan du sjilv ta
ett beslut hur du ska gora”. Sa vixer hon i det.

P2 Mm.

P1 Och att hon faktiskt kunde erkidnna. ”Imorgon ska jag..”

P2 Ja och di hade hon ju funderat en halvtimma, men det spe-

lar ju ingen roll. Huvudsaken ar att hon funderar.

Av ovan beskrivna situation, som kan ses som en sjilvreglerings-
process, framgér att barnets beslut om att ta kontroll 6ver sitt be-
teende och att vilja det ratta alternativet, att fixa det, kommer att
fa henne att ma bra och vixa in i en identitet med positiva forteck-
en. Barnet kommer successivt att sjalvt lara sig att reglera sitt bete-
ende i onskvard riktning och ett steg i denna riktning ar att fundera
over sitt beteende. Att barnet funderar Over sitt beteende ses som
huvudsaken.

Situationen nedan handlar om huruvida ett barn som slar andra
barn ska kunna vara med de andra i lekhallen och leka. Samtalet
fors utifrdn en forestdllning om barnets goda intentioner. Barnet
gor inte detta for att vara elakt eller for att soka uppmarksamhet
fran en vuxen, utan han kan helt enkelt inte stoppa sig. Barnet har
dock forstétt att det inte ar ett acceptabelt beteende.

P For det var nir vi flyttade in den hir madrassen i lekhallen.
Da ville han ju vara dir inne med de andra och hoppa. D4 var
vi lite sddar. Jaha. S& hade han sagt det innan: ”Amen jag vill ju
att ni ska vara med mig.”

S Ja.

P ”Ja”, sa jag. ”Men du, jag ser ju dig alltsa alltid. Kan du inte
leta efter min blick? Sa vinkar vi lite s har. S& ser vi att vi
har..”

S Mm.

P ”Okej”, sa han. Sd svarade han inte sd mycket. Sa gick han.
Sa helt plotsligt s tittar han upp frdn madrassen. D4 satt jag
vid datorn inne i det rummet. S vinkade jag. D4 fortsatte han.
S4 tittade han ner (ohérbart). D3 funkade det.

S Ja.

P Men det dr sa latt att man helt plotsligt s& kommer ndgon in
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och man ska siga: ”Nimen hej, Ulrika. Ar det du som kom-
mer?” Och s4...

P Men jag tror det dr en sdn grej man far tala om varje gang.

Personalen exemplifierar med situationen i lekhallen, dar barnet
sjalvt uttryckt en 6nskan om den vuxnes narvaro. Personalen fore-
slar att barnet ska kunna reglera det oonskade beteendet utifrdn
den vuxnes blick och vinkning, en kansla av att vara overvakad
som ska medfora att barnet kan styra sitt beteende. Den vuxnes
iakttagande och stottande blick ska i detta lage gora att barnet kla-
rar av att kontrollera sig, vilket i situationen ovan tillfalligt lyckas.
Dock uttrycks en oro da sjilvregleringstekniken inte ses som helt
inforlivad, om det ar sd att personalen av nidgon anledning, exem-
pelvis blir avbruten av ett annat barn, inte kan mota barnets blick
och vinka. Barnet behirskar med sjalvstindighet dnnu inte denna
praktik att leka med andra barn under lite stokigare former i lek-
hallen och maste darfor an sa linge paminnas om den foreliggande
sjalvregleringsmetoden varje gang.

Foljande citat exemplifierar hur barnet har inordnat sig i prakti-
ken och inforlivat sjalvregleringstekniken och agerar med ett mer
framgangsrikt beteende.

P1 Det var ett tillfille ute, hon borjade och man sig pad henne.
Sen var det precis som hon samlade sig och sen sd blev hon led-
sen. S& kom hon och pratade om det sen. »Kommer du ihdg
Britta for linge sen ndr du blev arg for ndnting, hur du reagera-
de da?” ”Jah, d4 slog jag mina kompisar.” ”Ja, men det gjorde
du inte nu, Britta. Du fixade det. Du klarade av det.” Och rik-
tigt sd. “Ja, det gjorde jag.” Alltsd hur glad hon blev for att
hon..

S Och dir kan man ju fortsitta. Hur kianns det istallet? *Hur
kindes det da nir du gjorde det?” Och hur mysigt det kdnns nu
istillet och beskriva den kinslan.

P1 Ja. Hon ar ju medveten om att hon har tagit framsteg och...

S Ja, det tror jag ocksa.
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En berommande teknik har resulterat i att barnet vill ta avstand
fran det oacceptabla beteendet. Det handlar om att bygga pad de
positiva kdnslor som skapats hos barnet som moraliskt subjekt,
genom att hon har tagit kontroll 6ver sina kidnslor. Genom att ha
erovrat de har kunskaperna, det vill siga praktiken att vara snill,
har det ocksa skett ett underordnande gentemot den kontrolleran-
de och formande praktiken som inte accepterar att barnen slass.
Citatet visar hur barnet har ragir framsteg, det vill siga absorberat
och forkroppsligat de virden som framhallits som viktiga i detta
sociala ssmmanhang.

For personalen ar det inte tillfredsstidllande nar ett onskvart bete-
ende uppratthélls av yttre omstindigheter som bestraffning eller
beloning.

P2 Men det ar lite skraimmande.

S Det ar orovickande for jag har kdnslan att det har ar inte..
hon har inte fatt ndgon grund i det har. Hon har slutat och har
hittat andra strategier. Och dr glad for det och vill ha berom for
det. Men hon ska ju forstd vinsten med det. Att man kan ma
mycket bittre av det. Men det tror jag inte att hon har pd det
sattet. Utan det ar mer att hon blir bekriftad nar hon inte ar arg
langre.

P1 Ja, det tycker jag ir lite farligt.

S For egen skull.

P1 For det kan jag kianna lite 4t det hallet.

Ohorbart samtidigt tal.

P1 ”D3 ar jag duktig”.

S Innan fick hon uppmarksamhet for att hon var arg och nu for
att hon inte ar arg, men det ar fortfarande inte att hon forstir

vinsten sjalv.

Det uttrycks i citatet ovan en 6nskan om att barnet sjalvt ska forstd
vinsterna med att bemistra normerna for att hantera sin ilska, att
fa en grund, vilket kan tolkas i termer av en onskan om sjilvre-
glering som gar djupare. Barnets vilbefinnande stir i fokus, ut-
tryckt genom utsagorna om att barnet kan lara sig hur bra hon kan
ma av att inte agera ut de arga kinslorna pa ett otillatet satt. I bar-
nets egna uttryck skapas det duktiga, dugliga barnet, dd ar jag duk-
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tig. Med utsagorna visas hur teknikerna kan ses som sitt att pa-
verka kropp, sjdl och tanke i syfte att uppna lycka och vilmdiende
for barnet.

Processen av bemistran och underordnande kan ocksd forstas i
foljande situation dar barnet dr i fird med att forma sig sjalvt som
subjekt i relation till forskolans regler. Som en metod i verksamhe-
ten anvinds seriesamtal/sociala berittelser, vilken kan uppfattas
som en metod dar barnet involveras i sjilvreglering av oonskade
beteenden. Genom att vilja ut situationer, rita och samtala om des-
sa och hur de kan fordndras i positiv, forbattrad och onskad rikt-
ning, kan barnet vigledas mot sjalvstyrning av sitt beteende.

P Har borjat rita i boken sddana negativa grejor.

S Umhum?

P Alltsd det har hint. D3 forsoker jag dndd vinda det till nan-
ting annat. Lisbeth (personal, min anmirkning) gor med det.
Ritar med nir han har slagit ndgon eller han sjalv sager ”Usch,
det var ju styggt gjort eller det var fel gjort”. Men ibland kan
jag kdnna att det dr saker han siger for att han vet att vi vill
hora det. Det dr inte det som ar tanken. Tanken var att det ska
vara nanting annat. Men han sjdlv har propsat pa att han vill
rita det i boken.

S Det ar kanske nagot han funderar pa sjilv?

P Mm.

S Att han vill se 16sningar eller han kan ju inte ma bra nar han
gor det.

P Nej.

S S4 kanner han, det hir ar ju inget kul det som hander sen.

P Nej.

S Det tror jag han kidnner av sdklart ju. Men han har ju ingen
aning om vad han ska gora istallet. For det dr ju faktiskt for att
de 4r dumma ju (som han sldss, min anmarkning).

P Ja, de dr ju det.

S S4 det ar nog sa att han behover kanske anda fa rita det for
att komma igdng och diskutera for att kunna hitta ut ur det.

P Det handlar lite om hur vi skriver ocksa.

S Ja, att om man kan hitta [6sningen.
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Utsagorna fokuserar strategier som fangar det positiva i en negativ
situation. Boken blir, med Foucaults begrepp (1971/2008), en sorts
bekannelsedokumentation dar barnet involveras i styrning mot ett
acceptabelt beteende. Hur boken anviands och vad som skrivs har
betydelse for personalen. Det gors viktigt att inte det negativa fo-
kuseras, vilket barnet sjalvt pastds gora. Trots intentionerna syn-
liggors med citatet ovan hur den hir metoden kan péaverka i bar-
nets identitetsskapande. Metoden riskerar att forstirka en negativ
syn pa sig sjalvt som barnet héller pa att anamma i sitt eget sub-
jektskapande.

Personalens avsikt och malsittning formuleras sdsom att barnet
sjalvt ska forstd att beteendet ar felaktigt och oonskat, en sjalvre-
glerande funktion. Personalen ger uttryck for att viarderingarna inte
ar nagot som barnet inforlivat, utan endast har anammat pd en
spraklig niva. I talet sitts barnets beteende i relation till dess inre
kéanslor, genom utsagan om att barnet inte kan ma bra av att slass
och att pafoljden inte blir rolig, der hdr ar ju inger kul der som
hénder sen. Detta dr ndgot som barnet kanner av. Att rita i sociala
berittelseboken blir en sorts bikt. Berittelseboken kan gora att
barnets tankar stimuleras och att barnet tillsammans med persona-
len kan hitta strategier for att styra beteendet. Genom att finga
upp det positiva i situationen, vianda det till ndgot annat, och dis-
kutera ett mer korrekt beteende bland de felaktiga, kan den vuxne
anvinda sig av en berommande teknik. Successivt kan barnet nor-
malisera beteendet och inforliva synen pé sig sjdlvt som det snilla
barnet. I brukandet av boken blir den till en sorts tillfallig, daglig,
examen.

Talet kan handla om att virna om barnet genom att inte gora sig
rolig pd barnets bekostnad. I foljande samtal beskrivs en strategi
for att inte barnet ska ”forlora ansiktet” da hon gjort ett mindre
misstag vid en maltid.

S Att flytta fokus fradn dar, kan ju vara en hjilp for henne. Om
hon gjort bort sig med osthyveln sd kanner hon kanske allas
blickar.

P2 Mm.

S Att man da direkt tittar pa dig och da aterhamta sig.

P1 Ja, precis. Aterhimta sig, mm.
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S For stannar man kvar dir. ”Det gjorde ingenting, Britta”, sd
stannar man kvar i det.

P2 Ja, jag tror det dr battre liksom att...

P1 Ja, hon behover den stunden. Att sjalv smyga till sig mackan
och samla sig och vara som vanligt igen.

S Och sen tror jag, prova fram hur ni ska ha. For det galler ju
att inte stinga av samspelet mellan den vuxne och henne i den
stunden. For man fér inte stinga ute henne. Det tysta samspelet,
hur ska det vara?

P1 Ne;.

S Stottning sd att hon kan komma tillbaka. Ska det vara en
blick eller...

P1 Dir tycker jag det racker med en blick.

P2 Kroppen och 6gonen vildigt mycket.

Bemotandet och samspelet mellan barnet och den vuxne framstills
som handlande om de sma detaljerna. I det har fallet anvinds
blicken och kroppen for att hjilpa barnet atr flytta fokus. Den
vuxne intar positionen som stottande, omsorgsfokuserande och in-
kiannande. Blicken ska skapa samforstind som forhindrar att bar-
net far ett utbrott som ett resultat av sitt misstag. Med den inspek-
terande och uppmuntrande blickens hjilp ges barnet mojlighet att
sjalvt kontrollera sitt beteende och ta makten over situationen.

Sjdlva vetskapen om den observerande 6vervakningen kan bli
korrigerande och sjilvreglerande.

S Jag vet inte om hon siger sd lingre men nir jag brukade traffa
henne sd brukade hon beritta att hon inte dr arg langre.

P1 Mm, jo, det brukar hon prata om.

S Och da kinner jag att det kan man vil f4 vara, men man fir
inte gora vad som helst nar man ar arg.

P2 Jag tror hon kopplar att du kommer in hdr pa grund av hen-
nes ilska.

S Ja, ja.

P2 Och det ar hon inte sirskilt ofta nu annars.

P1 Nej, men hon har...

P2 Men hon kopplar det lite med Lovisa (specialpedagogen,

min anmarkning). Hon dr definitivt inte dum.
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I situationen ovan resonerar personalen om att barnet i fraga upp-
marksammat att specialpedagogen besokt avdelningen och associe-
rat detta till sitt eget beteende, dd personalen menar att barnet
brukar beritta att hon inte 4r arg ldngre. Detta omtalas som tecken
pa att det skett en forandring betriffande barnets beteende. Perso-
nalen forstdr barnets uttryck som en signal till specialpedagogen att
hon inte behover komma till avdelningen mer, eftersom barnet inte
ar argt lingre. Barnets uttalande, som formuleras via personalen,
kan ses som en sorts bekannelse. Uttalandet tydliggor ocksd hur
sattet att betrakta sig sjdlv kan ses som beroende av hur andra be-
traktar dig i formandet av sjalvet som subjekt i forhéllande till en
normaliserande praktik. Personalen framstiller barnet som nagon
som positionerar sig sjalvt som ett barn som inte langre ar arg och
ilsken. Istdllet har barnet anammat erbjudandet om det glada och
snalla barnet som ryms inom forskolans ramar. Inneborden i situa-
tionen kan, med Sendergaards (1996) ord, ses som att sjilvet rela-
terar till en inre uppfattning av sig som individ som existerar ge-
nom relationerna till omvirlden. ”De konstituerende kraefter, som
individet ma udvikle sit selv i gensidig processering med, former og
anviser subjektpositioner, som individerna kan overtage som deres
egne (s. 38)”.

Rekapitulering och reflektion

Denna del av analyserna och resultatet har behandlat hur personal
i tal och text formulerar sig runt hur de ska stétta barn och hur
detta stottande kan analyseras i termer av styrande tekniker liksom
i termer av hur barnet forma och styra sig sjalvt inom forskolans
ramar.

Forutsittningar for styrning himtas genom teknologier som
kunskap och vetande om barnet, dir den dokumentara blicken ut-
gor en stor del liksom individualiserade, normaliserande gransk-
ningar. Hanterings- och styrningsforslagen ar anpassade efter per-
sonalens kdnnedom och vetskap om barnet i fraga, vilka bygger pa
ett ndra forhallande till barnet och ibland ocksa dess famil;.

Forskolan arbetar med styrningstekniker som tid och rutiner,
rum och material, kropp och lek. Styrningen och stodet som fore-
slds i den diskursiva praktiken ar mild, mjuk och vinlig. Hantering
och styrning bor vara forklarande, tydlig och motiverad. Forebyg-
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gande strategier ar att foredra. Personalens uppgift dr att stodja
och vigleda barnet for att hjalpa barnet att erovra och beharska de
olika praktikerna och pa sa vis bli sjalvreglerande. Denna typ av
makt och vigledning dr pd manga sitt osynlig eller subtil och syn-
liggor istallet barnet och dess beteenden. En tydlig stravan mot och
arbete for att barnet ska klara av att styra sig sjalvt framgar aven
av analyserna. Med stéd av Foucault (1971/2008) illustreras hur
sjdlvregleringsteknikerna paverkar kropp, sjil och tanke, sisom
paverkan framtrader i den diskursiva praktikens tal och text.

Resultat- och analyskapitlen i sin helhet har visat hur man som
barn blir speciellt inom ndgra av forskolans diskursiva ramar, hur
barnet som subjekt skapas, hur utsagorna erbjuder eller tilldelar
barn olika identiteter och hur det skapas utrymme respektive be-
gransningar for barn att formas och forma sig sjdlva i forhallande
till den normaliserande praktiken. Vidare visar analyserna hur per-
sonalen i skiftande sammanhang uppratthaller forskolans uppdrag
genom att anamma ~omsorgande”, fostrande och utvecklings- och
lirandepositioner i motet med barn vars beteenden forbryllar, oro-
ar eller utmanar.

Det skapas ett visst utrymme for barn i forskolan att vara, kunna
och gora olika, sd linge variationen inte blir alltfor markant, for
befist eller for stor i forhallande till alder, eller bryter alltfor myck-
et mot forskolans rutiner och regler. Nar stravan blir kompensato-
risk uppstar dock begriansningar av olikheter. I synnerhet tydlig-
gors det svarhanterliga och dubbla uppdraget om homogenitet och
heterogenitet i de delar som ber6r dokumentationen. Motstridighe-
ter gor sig synliga i situationer dir talet om utrymme for variation
och det enskilda barnet krockar med samtidiga diskursiva hand-
lingar med tillslutande kartliggningsmetoder.
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MED BLICKEN SOM STRATEGI

I denna avslutande del lyfter jag fram och diskuterar ndgra trddar
med utgangspunkt i studiens syfte och fragestillningar. Syftet med
foreliggande studie har varit att synliggora hur barn skapas som
subjekt ndr deras beteenden forbryllar, oroar eller utmanar perso-
nal i forskolan och hur utrymme for, eller begriansningar av, bar-
nens mojligheter till att vara, kunna eller gora olika darmed fram-
trader. Vidare har syftet varit att belysa hur hanterings- och styr-
ningsforslag av barnen och deras beteenden formuleras i specialpe-
dagogiska sammanhang inom forskolan som diskursiv praktik.
De centrala fragestillningarna har varit foljande:

e  Hur formar personalen barnen som subjekt och hur skapas ut-
rymme respektive begriansningar for barnen att forma sig i den
diskursiva praktiken?

e  Hur framtrader identitetserbjudanden och identitetstilldelning-
ar i subjektiveringsprocesserna?

e  Hur uttrycks inom diskurserna vigledning och styrande tekni-
ker i hanteringsforslagen av barnens beteenden?

e Hur positionerar sig och positioneras personalen i forhdllande
till barnens beteenden och forskolans uppdrag?

Utifran dessa fragor har resultatet grupperats runt hur grinserna
for olikhetsutrymmet formuleras, frimst genom att se till hur bar-
net konstrueras som speciellt i en diskursivt sarskiljande praktik.
Vidare har ljuset riktats mot hur barnet i tal och text skapas som
subjekt och hur barn i vissa situationer positioneras inom eller i
granslandet av dessa ramar for vad som ar efterstravansvirt samt
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mot hur identitetserbjudanden och identitetstilldelningar inom des-
sa konstruktioner framtritt. Hanteringsforslag av beteenden som
blivit forbryllande, oroande eller utmanande har lyfts fram och
analyserats i termer av styrningstekniker. Slutligen har analysen
pekat pa hur personalen positionerar sig och positioneras i forhal-
lande till barnens beteenden och forskolans uppdrag.

Diskursiva konstruktioner av det speciella

I mina analyser har jag framhallit hur det specialpedagogiska
sammanhanget kan forstds som en diskursivt sarskiljande praktik.
Detta genom betoningen pd hur barnet pa olika sitt formuleras
som speciellt nar nagot beteende skiljer sig fran vanligt forekom-
mande beteenden bland forskolebarn. Utgangspunkt for denna
praktik dr forskolans blick pa barnet. Studien har visat hur denna
blick brukas som en Overgripande strategi i yrkesutovandet. Det
specialpedagogiska sammanhanget kan stundom ocksad ses som en
inkluderande praktik som hanterar konkurrerande diskurser.

Analyserna av utsagorna i det empiriska materialet konstruerar
bilder av det speciella, vilka fylls med varierande inneborder i tal
och text. Det speciella uppstar i relation till forskolans krav, for-
vantningar, forhoppningar och forestillningar, dar forskolan ar
den samhilleliga institution som har makten att definiera vem som
ska komma att betraktas som speciell.

Med nagra historiska tillbakablickar har jag illustrerat hur for-
skolan vuxit fram med savil inkluderande som kompensatoriska
ansatser och malsittningar och numera utgor utbildningssystemets
forsta del. Forskolan bygger pd en tradition som sitter barnet i fo-
kus och i denna forsta utbildningsdel framhalls ofta tidiga insatser
for enskilda individer som betydelsefulla for en fruktbar och god
utveckling och framgang vidare i skolsystemet. I stravan efter att
manovrera forskolans uppdrag blir det for personalen visentligt att
sprakligt ringa in och skilja ut sidana beteenden och handlingar
som gor sig synliga i sina skillnader mot de forviantade for att kun-
na arbeta med dessa tidiga insatser och ge stod. Personalen ska
samtidigt arbeta for att ena gruppen med gemensamma varderingar
och grundlaggande kompetenser och ta utgangspunkt i varje barns

behov.
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Analyserna bygger pa att det speciella kan forstas som diskursiva
konstruktioner vars granser ar flytande och 6ppna for sprakliga
forhandlingar. Varierande moten med och erfarenheter av manni-
skors olikheter har betydelse for det som kommer att formuleras
som speciellt i ett visst sammanhang. Liknande resultat visar
Markstroms (2005) studie dir hon framhaller att normalitet kon-
strueras i forhallande till kontext och situation.

Normen enar och sammanfor, men normen sitter ocksd grianser
och utesluter. Med viljan att forstd barnet och dess beteende gors
blicken till strategi dd den riktas mot den enskilde individen i olika
situationer. Analyserna har synliggjort hur man som personal blir
styrd av och agerar i normaliserande diskurser och forestillningar
om hur och vad barn ska vara, kunna och gora och nir det blir
nodvindigt att framhalla barns olikheter. Pa sd vis framtrider vari-
erande mojligheter for utrymme respektive begransningar av olik-
heterna i det som blivit foremal for specialpedagogik i dessa kon-
texter.

Motstridiga diskurser

I denna synliggorande praktik har tva overgripande diskurser fram-
tratt i det empiriska materialet. Det handlar om en visionar, hete-
rogeniserande diskurs som ligger i linje med officiellt tal om barns
olikheter och en homogeniserande, mer pragmatisk och kompensa-
torisk diskurs som tas i bruk i tolkning av uppdrag och nir laro-
planen ska omsittas i vardagen.

Analyserna visar hur diskurserna bryter in i och paverkar var-
andra. Instabiliteten ger upphov till motstridigheter i den special-
pedagogiska praktikens tal di personalen forsoker formulera sig
runt barnen de bekymrar sig for. Formuleringsforsoken sker utan
att viardera, utan att forsoka relatera till det normala, eller utan att
jamfora kunskaper och beteenden i forhéllande till dlder. T arbetet
med att hitta ratt stod for att bidra till en sd god utveckling for var-
je barn som mojligt blir dock den homogeniserande och presta-
tionsinriktade diskursen dominerande. Praktiken blir normalise-
rande dd jamforande moment fors in. Barnens beteenden och kun-
skaper bedoms av personalen i relation till andra barns, men ocksa
i relation till olika skriftliga mallar och kartliggningar.
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Enligt Butler (2006) syns normen tydligast genom den effekt den
skapar. En konsekvens dr just de jamforande momenten, i och ge-
nom vilka normerna framtrader. Dessa matningar paverkar moj-
ligheterna for barns olikheter att f4 utrymme i de studerade sprak-
liga specialpedagogiska sammanhangen i forskolan.

Overlappande subjektiveringar av barnet

I den har studien har olika konstruktioner av barnet som subjekt
fokuserats. Konstruktionerna bygger pa satt att formulera kunskap
om, forstd och forma barnet i relation till en viss praktik styrd av
personalens sitt att forstd sitt uppdrag. Pa sa vis kan vi tinka oss
forskolebarnet, inte som ndgot som dr, utan nagot som blir till,
skapas, i motet med omgivningen och i de diskursiva konstruktio-
nerna. Genom studiens analyser illustrerar jag hur barnet iscensitts
och skapas som subjekt i och genom dessa handlingar och hur det
forhéller sig till den radande ordningen och dominerande diskurser
om hur och vad man som barn bor vara, gora och kunna.

Med blicken som utgéngspunkt och strategi gors inte en kon-
struktion av barnet, utan det sker flera och dterkommande formu-
leringar i stravan efter forstaelse for och kunskap om barnets bete-
ende for att kunna dana och inordna barnet i det sociala samman-
hang som det innebdr att vara en del av samhillet och forskolan.
Utbildningsmalen handlar om att grundligga de kunskaper, for-
magor och virderingar som ses som nodvandiga for att kunna fa
ett gott och rikt liv och aktivt deltagande i det gemensamma. Sam-
tidigt betyder detta att forskolan blir en institution dar maktrela-
tioner gors verksamma, precis som i andra institutioner. Studien
har riktat fokus mot hur makten verkar i de diskursiva processer
dar barnet formas som subjekt och i de hanterings- och styrnings-
forslag som foreslas. Enligt Foucault (1976/2002) ar makten over-
allt, den skapas i varje stund och i varje relation. Makten blir pro-
duktiv och skapar mojlighetsvillkor for det sociala da den, enligt
Foucault (1975/2009, 1980b), verkar ordnande och klassificerande
i subjektiveringsprocesserna.

I konstruktionen av barnet som vixande och utvecklingsbeniaget
tydliggors hur personen skapar mening i och sorjer for barnets ut-
veckling. Forskolan framstills som visentlig i detta uppdrag och
det mest betydelsefulla ar att personalen ser att det sker utveck-
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lingsmassiga forandringar med barnet. I konstruktionen av barnet
som reglerat blir, i de olika underkonstruktionerna, varierande ide-
al, stravans- och styrningsmojligheter synliga. Genom och i kon-
struktionen av barnet som kroppsligt gors till exempel det lagom
aktiva, smidiga och rorliga barnet till forebild. Barnet som socialt
och kommunikativt har anammat gemensamma varderingar som
resultat av den fostran forskolan ger. Barnet som lekande kan om-
satta dessa kunskaper i kontakt och samvaro med andra. Att bar-
net visar vilja till social samvaro och kommunikation blir av vikt
for personalen. Ingen ska behova kidnna sig ensam och det finns
stora vinster med att vara en del av det sociala sammanhang som
alla bor fa ta del av. I konstruktionen av barnet som kannande och
tankande framstar det lagom forstdndiga och rationella barnet som
kan kontrollera sina kdnslomassiga uttryck som forebild.

Barnet gors till ett transparant och matbart subjekt genom de
kartlaggnings- och dokumentationsférfaranden som dger rum. For
personalen blir det betydelsefullt att f3 veta ”var i utvecklingen”
barnet befinner sig och att genom dokumentationen ”fa svart pa
vitt” pa detta. I granslandet av det transparanta och mitbara sub-
jektet framtrader det diagnostiserade barnet.

I formuleringen av barnet som tryggt ingér rutinisering som en
central del. Barnet uppmarksammas och synliggors betraffande sin
formaga att forstd, acceptera, inordna sig och delta i forskolans ru-
tiner, ritualer och aktiviteter. Barnet i forskolan formuleras ocksd
som ett behovande subjekt, ddr grundliggande och ”sarskilda” be-
hov diskuteras. Behoven kopplas framst till de omsorgande delarna
av forskolans uppdrag och dessa upplevs krocka med mer presta-
tionsinriktade aktiviteter. Barnet som behovande kan bli till barnet
som resurskrivande, da behoven skiljer sig fran sidana som kan
tillgodoses med ordinarie bemanning eller kompetens.

Utrymmen, grénsdragningar och identiteter

Foucault (1982/2000) beskriver hur vi for att forstd vad samhallet
menar med till exempel ”sanity” behover studera filtet av ”insani-
ty”. Oversatt till studien i friga innebir detta att genom att ha rik-
tat fokus mot den diskursiva praktik dar beteenden som forbryllar,
oroar eller utmanar lyfts fram och férhandlas, har kunskap aven
formulerats om forestillningar om pd olika vis ideala, goda och
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onskvirda beteenden och kompetenser hos barn i forskolan. Kun-
skap har skapats om vad det betyder att bli ett framgangsrikt for-
skolebarn.

Det ar i viljan och ambitionen att stodja, hjdlpa och ligga goda
grunder for barnet inom forskolans ramar som barnet pd samma
gang blir ett objektifierat och genomsynligt subjekt. I denna para-
dox blir matningar och jamforelser oundvikliga och det ar da gran-
serna for variation skapas eller omskapas. Med sprakets mojliggo-
rande kraft kan granserna synliggoras, ifragasattas, forhandlas och
omkonstrueras. Vidare kan det vara fruktbart att reflektera over
vad dessa griansdragningar, eller utrymmen, kan betyda for barns
kontinuerliga identitetsskapanden och tillblivelseprocesser. 1 de
sprakliga processer dar barnet formas som subjekt i forskolans
specialpedagogiska sammanhang framtrader identitetserbjudanden
eller identitetstilldelningar som skulle kunna paverka hur och vad
barnet inforlivar och anammar i konstruktionen och bilden av sig
sjdlvt.

Analyserna klargor hur olika identitetserbjudanden eller identi-
tetstilldelningar om barnen kan handla om barnet som hamnar i
granslandet av att vara utvecklingsbenidgen och vixande. Identi-
tetsbilderna kan rora barnet i svarigheter som inte lyckas halla
jamna steg med sina jaimndariga kamrater utvecklingsmaissigt. Bil-
derna kan urskilja barnet som dr pd vdg att inordna sig i och be-
hirska praktiken som kunnig, snill, duktig eller moralisk. I kon-
struktionen av barnet som behdvande ges mjukare identitetsska-
pande bilder, medan det i konstruktionerna av det resurskrivande
barnet liksom i det kroppsliga barnet skapas identiteter som blir
mer tirande och pafrestande.

Materialet har i delar gett mojlighet att resonera utifrdn ett er-
bjudandeperspektiv, dven om resonemanget i delar begransats till
hur de vuxna tilldelar barnen olika identiteter da de forsoker forsta
barnen och skapa mening i deras beteenden for att kunna vagleda
och styra dem i riktningar som skapar framgang, lycka och valma-
ende.

Dokumenterade jamférelser med sanningsansprak

Forskolan som kontext har i denna studie betraktats som en insti-
tutionell samhallsniara utbildningsarena med ett politiskt uppdrag
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att fullfolja dir en specifik blick, vilken genererar en speciell typ av
tal- och textproducerande, ar forekommande.

Min studie visar hur olika sitt att observera, kartligga och do-
kumentera barnet tolkas av personalen som sitt att sakerstilla ett
synliggorande av barns utveckling och kunskaper som en del i det
pedagogiska arbetet. Studien visar ocksa hur detta synliggorande
kan bidra till att skapa identitetserbjudande och identitetstilldelan-
de bilder av och for barnet i relation till olika idealbilder av vad ett
barn bor veta, kunna och gora vid en viss dlder. Det ter sig betydel-
sefullt att fundera 6ver vad detta kan innebédra for barn vars bete-
enden blivit utmanande, oroande eller forbryllande.

Synliggorandet kan presenteras och uppfattas som en rittighet,
men dr ocksd ndgot ofrdnkomligt for barnet i forskolan. Det kan
vara av vikt att fundera 6ver huruvida det finns ndgra valmojlighe-
ter for barn och fordldrar att undanbe sig denna granskning och
vad en sddan valmojlighet i sa fall skulle kunna innebira. Det em-
piriska materialet ger exempel pa att den observerande, individua-
liserande blicken pd barnet inte gar barnen obemairkt forbi. Lind-
gren och Sparrman (2003) framhaller behovet av etiska diskussio-
ner betraffande dokumentation i forskolan.

Det enskilda barnets prestationer har hittills inte skolats matas
eller betygsittas i forskolan. Anda har inneboérden till viss del blivit
just denna nir personalen tolkar och omsitter sitt uppdrag. Silje-
hag (2007) varnar for risken att det specialpedagogiska uppdraget
teknifieras. Ett exempel fran foreliggande studie pa hur kartlagg-
ningarna paverkar och styr blicken, dr dd personalen borjar tala
om barn i termer av ar och mdnader betriffande forvantade for-
maégor och kunskaper. Elfstrom (2005) liksom Vallberg Roth och
Mansson (2006) visar pd en forvirring och osikerhet inom forsko-
lan betraffande individuell allmdnpedagogisk dokumentation. Det
forefaller som om liknande uttryck dven ar forekommande i speci-
alpedagogiska sammanhang.

Fenomenet att dokumentera dr synlig i alla delar av utbildnings-
vasendet liksom i samhillet i 6vrigt. Hur en dokumentationskultur
ger sig tillkdnna inom forskolan dr ndgot som bekriftas genom fo-
religgande studie. Det forefaller extra betydelsefullt att fundera
over syften, betydelser och foljder av dokumentation nir det kom-
mer till specialpedagogiska sammanhang. Aven tidigare studier
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(Gars, 2002; Hjorne & Siljo, 2008; Lutz, 2009) bekraftar behovet
av sadana reflektioner.

En officiell dokumentationsdiskurs har tydliggjorts och forstarkts
i den reviderade laroplanen for forskolan. Dar har forskolldraren
gjorts ansvarig for att ”varje barns utveckling och lirande kontinu-
erligt och systematiskt dokumenteras, foljs upp och analyseras...”
(Skolverket, 2010, s. 14). Med den reviderade liroplanen som ut-
gangspunkt blir dock det centrala i uppdraget att se till hur forsko-
lan svarar upp mot malen och "det handlar ytterst om att utveckla
battre arbetsprocesser” (s. 14). Detta betyder att det finns mojlig-
heter att forskjuta fokus. En vindning fran en jamforande blick pa
barnet, som diarmed kan bli objektifierande, till ett tydligare sikte
mot hur forskolan agerar for att utmana barns lirande och for att
sakra deras moijligheter till utveckling, demokrati och inflytande
kan skapa andra forutsattningar att ta sig an uppdraget.

Dahlberg med flera (2007) menar att komplexiteten och rikedo-
men riskerar att gd forlorad om vi forlitar oss till enkla kartlagg-
ningar eller klassificeringar av hur barn 4dr. Min studie visar hur det
finns en risk att de olika kartliggningarna och sitten att dokumen-
tera barnet blir till forenklade, statiska sanningsdokument om in-
dividen. Dessa kan begriansa utrymmet for barn att vara, gora och
kunna olika.

Det ar intressant att konstatera hur kartliggningar som MPU och
RUS fatt inflytande 6ver den specialpedagogiska praktiken i denna
forskolekontext och begrunda hur alternativen skulle kunna se ut
med en forskjutning i blick mot pedagogiska processer, dven da det
kommer till beteenden som forbryllar, oroar eller utmanar. Hur
skulle forskolans diskursiva och sociala praktik se ut om den pro-
blembeskrivningsblankett, med firdiga kategorier, som stundom
brukas som en forsta ingéng till motet med specialpedagogiken och
specialpedagogen, avskaffades? Vad skulle hinda om man inom
forskolan slutade att tinka och tala om barnet i termer av utveck-
lingsomraden och forsokte overskrida denna forstaelse? Vad skulle
hidnda med blicken da?

Med intentioner om att stotta barnet mot en positiv utveckling
tenderar insatserna att rikta stort fokus pd att barnen ska utveck-
las, vilket 4r en del av uppdraget, men mot och for framtiden med
traning och korrigering. Kanske sker dessa kompensatoriskt inrik-
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tade insatser i ndgon man pa bekostnad av ett tydligare har- och
nu”-inriktat synsitt, dar barndomen ses som ett tillstind med var-
de i sig sjalvt, och dar barnet i hogre grad far utveckla kompetenser
som aktiv, delaktig, medskapande och kunskapssokande. En post-
modern kunskapssyn fragar till exempel inte efter ett normalt ut-
vecklingsforlopp (Nordin-Hultman, 2004). Forskolan konstruerar
barn inte bara som framtida medborgare, utan ocksd barnet som
forskolebarn. Barnet och barndomen kan, likt inom barndomsso-
ciologin, forstds som socialt konstruerad (James & Prout, 2003).
Forhallningssitt som erkdnner att det inte finns en universell eller
naturlig barndom, utan flera olika (Dahlberg med flera, 2007),
skulle kunna 6ppna upp for olikheter att fi okat utrymme inom
forskolan.

Komplexiteten i forskolans uppdrag tydliggors exempelvis genom
det i materialet motstridiga talet om att utgd fran barnets egen ut-
veckling och samtidigt bruka kartliggningar och tester som be-
gransar utrymmet for variation. De diskursiva utsagorna visar att
det blir problematiskt for personalen att viva samman dessa olika
delar. Likasa synliggors hos specialpedagogerna savil en osakerhet
omkring, och ett eget ifrigasittande av, den dokumentation som
fors, som framhivandet av densamma. I talet framtrider savil
aspekter omkring ritten till olikheter som synsdtt dir homogenise-
rande bedomningar far plats och fyller en funktion utifrin det
uppdrag som personalen ar satta att verka for i forskolan.

Men han ar fem och ett halvt
I analyserna av undersokningens material har alder framtratt som
den kategori som barns kunskaper och beteenden tydligast blickas
mot, sitts i relation till, mits och regleras utifran. Alder blir en ka-
tegori och konstruktion som i detta empiriska material blivit mer
framtridande dn exempelvis kon.

Med alder som utgangspunkt blickas mot specifika formagor och
kunskaper. Det uttrycks inom forskolan forestillningar om att
barnet vid en viss alder bor ”vara pa en nivd” dir det bemaistrar
praktiken av att exempelvis kunna rimma eller hoppa jamfota. Ett
barn kan skilja sig fran gruppen, inte bara genom att sd kallat ligga
efter en forviantad utveckling, utan dven genom att ligga fore och
dd exempelvis konstrueras som alltfor fornuftig, intelligent eller
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vilartikulerad i forhdllande till sin dlder och till 6vriga barn. Ana-
lyserna visar hur motsagelsefullt det blir att framhalla utrymme for
individers olikheter och samtidigt arbeta med klassificeringar och
jamforelser dar dlder spelar en betydande roll.

Aven fostransaspekter aktualiseras i relation till lder. Personalen
uppmirksammar beteenden som dr for mycket eller for litet, for
overdrivna eller for langsamma, for hetsiga eller for undflyende i
sina uttryck. Det kan handla om att kunna ta kontakt med kamra-
ter pa ett vanligt sdtt och vilja delta i det sociala samspelet, om att
agera forvantat i hilsningsceremonier eller om att inte framstd som
alltfor udda genom specifika behov. Gemensamt for dessa kon-
struktioner kan sigas vara att de dt ena eller andra hallet bryter
mot forestdllningar om hur man uppfor och beter sig for att kunna
accepteras och upptas som en del av det sociala. Blicken som stra-
tegi blir allt som allt en optisk lins dar alder utgor ett filter.

Naégot avvikande fran vad tidigare forskning visar (till exempel
Gars, 2002; Hjorne & Saljo, 2008; Lutz, 2009), sa tydliggors i fo-
religgande studies material att aven om blicken i mangt och mycket
riktas mot barnet, sd ar det inte uteslutande och i alla sammanhang
barnet som pekas ut som avvikare. I delar av tal och text forsoker
personal tillfora ett mer situationsrelaterat perspektiv och se till
kontext i diskussioner omkring svarigheter och dilemman da per-
sonalen forsoker hitta forklaringar till barns beteenden. Samtidigt
finns det en risk att, som Lundgren (2006) framhaller, ”stravan ef-
ter att korrigera avvikelser dr starkare dn funderingar pd hur de
kan vara av godo” (s. 181).

Den liberala institutionens styrning

I forskolan som inkluderande praktik behovs sitt att organisera,
klassificera och ordna individerna for att kunna fa verksamheten
att fungera och bli strukturerad, och for att varje barn ska kunna
hitta sin plats. Det behovs ocksa sitt att sakerstilla mojligheterna
for varje barns utveckling och liarande. I studien har jag, utifrdn
Foucault (1975/2009, 1982/2000), lyft fram tva sitt att mandvrera
verksamheten; den disciplinerande makten och den pastorala mak-
ten vars tekniker foreslds och provas i tal och text runt beteenden
som oroar, bekymrar eller utmanar personalen.
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Som en institution i den liberala staten i det visterlindska sam-
hallet kan forskolan bruka disciplinen som en mild makt for att
framstalla nyttiga individer. Med det stod den pastorala makten
ger, ska barnet sd smaningom och efterhand kunna anpassa sig ge-
nom sjilvreglering till de virden som dr 6nskvarda i samhallet.

Grunderna for att kunna styra barnen skaffar sig personalen ge-
nom att 6ka sina kunskaper och sitt vetande om dem, genom att
lara kdnna dem och vara nira, genom att observera, inspektera,
kartligga och dokumentera. Med blicken som strategi skapas for-
utsidttningar for styrning, viagledning och korrigering. Med tekniker
som Overvakning och normaliserande granskningar och sanktioner
vilka mynnar ut i olika, stindigt pdgdende, examensritualer fullfol-
jer personalen forskolans uppdrag.

Hanterings- och styrningsforslagen handlar till stor del om socia-
lisering och fostran till gemensamma virden. Fostransdelen i for-
skolans uppdrag kan sigas ha grund i diskurser synliga historiskt
sett ddr forskolans socialpedagogiska funktioner blivit framtriadan-
de. Det fostrande uppdraget medfor att forma en individ som pas-
sar in i och kan bidra till samhallet, vilket innebir en individ som
uppbar specifika kunskaper och sitt att bete sig.

Forskolan som en del i samhillet och som en samhallsforbere-
dande institution ska viarna om virden som solidaritet och tolerans
(Skolverket, 2006, 2010). Hur detta sker framkommer i analyserna
av studiens resultat. Dessa viarden som ar tydligt forankrade och
samlade i liroplanen uppritthalls i hanteringsforslagen och genom
de styrande teknikerna. Ett sdtt att styra mot dessa viarden ar ge-
nom leken.

Den disciplinerande liksom den pastorala maktens styrning blir
mjuk, sympatisk och vinlig. Styrningen bor vara forklarande, tyd-
lig och motiverad, sd att barnet kan forsta varfor vissa regler finns.
Omsorg om och barnets vilbefinnande blir viktiga aspekter for
personalen och genom att lyfta strategier som ar milda och positiva
positionerar personalen sig sjilva. Personalens uppgift handlar till
stor del om att hjilpa och stotta barnet att forstd och inordna sig i
praktiken for att lara sig att erovra den. Normaliseringsstravande-
na och makten far pa sa vis positiva effekter, genom att barnen kan
bli en del av gemenskapen. Att kunna behirska praktiken ar nod-
vandigt och ger framgang liksom kompetens, men en foljd ar det
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underordnande och den anpassning som av Butler (1997) ses som
en simultan och ambivalent process av subjektivering och subjek-
tion.

I formandet av sig sjalvt som sjalvstyrande subjekt finns persona-
len med som en hjilpande hand. Malsattningen dr att barnet sjalvt
ska kunna styra och kontrollera sitt beteende. Genom att hjilpa
barnet att urskilja regler och rutiner, folja dem eller overskrida
dem inom granserna for den variation som accepteras, si ska bar-
net s smaningom sjalvstandigt ta herravildet 6ver denna praktik.
Med Foucaults (1982/2000) begrepp tarvar sjalvstindigheten ett
beroende som uppstir genom subjektiveringen.

Materialet visar att varden och kunskaper som tillskrivs betydel-
se i forskolan och i samhillet kan handla om att kunna framféra
och reglera sin kropp pd avvagt vis, att kunna leka pa ett omtyckt
satt och att kunna anpassa sig till radande regler och ritualer. Des-
sa varden kan vara nigot diffusa och en subtil styrning sker genom
och av tid och rutiner, rum och material och genom kropp och lek.
De hir virdena styr inte bara barn utan dven personal. Styrnings-
forslagen handlar till stor del om att hitta individualiserande 16s-
ningar beroende pa situation och barn, men med homogeniserande
mal som ska ena och halla samman gruppen. Ibland innebar stra-
tegierna att osynliggora det avvikande for att skapa mojligheter for
barnet att ingd som del i det sociala sammanhanget.

Styrningen kan fa foljder for identitetsskapandet och sjalvkanslan
som kan vara svdra att f4 syn pa. Detta dr ndgot som blir tydligt
genom brukandet av sa kallade sociala berittelser/seriesamtal. Med
denna metod ska barnet trianas i sjalvreglering genom att rannsaka
sig sjalvt, sitt beteende och sitt samvete, did negativa situationer
som hant ritas upp i en bok och samtalas om. Tekniken och mate-
rialet blir en sorts bekinnelsedokumentation. Aven om personalens
intentioner ar att finga upp det positiva i svdra situationer, finns
det en risk med forfaringssdttet da denna granskning dndd kan
skapa negativa kanslor inom barnet. Styrningen kan ocksa fa posi-
tiva effekter da barnet lyckas nd upp till och motsvara forvint-
ningarna pa dess beteende genom att exempelvis kunna kontrollera
sina kanslor. Barnet kan da g upp i och anamma identitetserbju-
dandet om det glada, snilla eller duktiga barnet.
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I konstruktionerna av barnet som subjekt och genom styrnings-
forslagen legitimerar personalen sin verksamhet och sina atgarder
och positionerar sig sjdlva i den diskursiva praktiken. Det kan
handla om mojligheter for personalen att inta eller ges positioner
sdsom utvecklingsobservator och kunskapsgarant, som trygghets-
formedlare och rutinuppriatthédllare, som omsorgande, stallforetra-
dande forilder, som vigledare och modell for beteenden eller som
resurskravare. Nar personalen i samtalen formulerar forslag till
l6sningar skapar de inte bara barnet som subjekt i behov av vig-
ledning, korrigering och styrning utifrdn det pd ndgot sitt speciella
beteendet. De skapar samtidigt ocksa sig sjilva som de tydliga och
lugna som viagleder och korrigerar, de vanliga och positiva som be-
rommer eller de pedagogiska som forklarar och motiverar. Perso-
nalen pendlar, med blicken som strategi, i sina positioneringar mel-
lan de olika delarna i uppdraget, sisom detta tolkas och iscensatts i
vardagens institutionella praktik. Kanske bidrar det noggranna
forverkligandet av uppdragets alla delar till att begransa mojlighe-
ter for personalen att blicka forbi detta, eller for barnet att bli ett
annat barn 4dn det uppdraget ramar in?

Avslutande reflektioner och fortsatt forskning

Avsikten i studien har varit att inte utga fran forklaringsmodeller i
termer av konstruktioner av olika specialpedagogiska perspektiv
eller nivaer av individ, grupp och organisation. En annan strivan
har varit att undvika polarisering mellan exkluderande och inklu-
derande praktiker och atgirder. Det poststrukturalistiska forhall-
ningssattet har bidragit till att forflytta fokus till andra omraden
som dr specialpedagogiskt angeligna och till att 6ppna upp for
andra sitt att se vad som ryms inom specialpedagogiska ramar i
forskolan som diskursiv praktik.

Ambitionen har varit att belysa och skapa kunskap om hur verk-
ligheten konstrueras i en diskursiv kontext. Genom att lyfta fram
de sprakliga sammanhangen har det funnits mojlighet att syn-
liggora bade sidant som framstatt som forgivettagna sanningar och
kunskaper i denna kontext och sidant som framstir som proble-
matiskt och osdkert. Det har varit vdsentligt att redogora for med
vilken blick jag tagit mig an undersokningens material. Med stod
av de valda teoretiska ansatserna har fokus riktats mot vissa aspek-
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ter och omriden, medan andra limnats diarhin. Brukandet av en
viss teori innebdr alltid en begrinsning och ska forstds som inget
mer dn en konstruktion som tjanar till att skapa forstaelse for vissa
skeenden. Lutz (2009) framhaller att det finns en risk att detta spe-
cifika nyttjande av teori och metod riskerar att dterupprepa samma
berattelser. Det har varit betydelsefullt att beakta de teoretiska re-
sonemang som sdvil Foucault som Butler driver, i relation till den
forskolekontext som mitt material utgor. Foucault utgdr exempel-
vis fran vissa historiska skeenden och storre samhalleliga processer
och Butlers resonemang ror primért genus- och konsfragor. Jag vill
betona att det ir en specifik syn pd makt som applicerats i studien
och framhalla maktens produktiva inneborder. Makt, styrning och
disciplinering kan i vardagssammanhang latt uppfattas ha en nega-
tiv klang, men studien visar pd savil begransningar som mojlighe-
ter i de komplexa, ofta mangsidiga processerna.

Det har varit en utmaning att pa ett fruktbart sitt balansera teori
och empiri i analysarbetet. Likasd att skapa héllbara analyser, da
teori och metod i sig inte ger ndgra klara anvisningar for dessa
processer. Jag har stravat efter att gora en ansvarsfull ldsning med
hansyn till de deltagande i studien. Jag har riktat min blick mot
forskolans blick pa barnet och i denna process har jag som forska-
re haft makten att gora urval, analysera och dra slutsatser. Det har
varit angeldget att presentera det analyserade resultatet sd pass tyd-
ligt att ldsaren sjalv kunnat forhalla sig till och granska innehallet i
de analyser som gjorts och ta stdllning till trovardigheten i dem.

Ett flexibelt forhallningssitt har anammats dd huvudmaterialet
ar av sa kallad naturlig karaktar istillet for av mig konstruerade
situationer eller fragestillningar. Att arbeta med olika typer av ma-
terial och ett material av sd fyllig karaktdr har gjort analysarbetet
omfattande, men spannande. Text och tal skulle ha kunnat tolkas
som olika praktiker och analyserats var for sig. I studien har de
vavts ihop till en sammanhingande diskursiv praktik for att skapa
en djup och nyansrik bild. En skillnad dem emellan ar dock den,
att utifran talet kan fokus riktas mot forhandlingar runt exempel-
vis gransdragningar och olikhetsutrymmen, medan texterna redan
ar forhandlade och ”frysta” till sin karaktdr. I talet kan ocksa
skonjas en stravan efter konsensus och samsyn i olika fragor. Detta
ar inte ndgot som kan uttydas ur texterna, men det ar rimligt att
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anta att de ocksd dr kompromissade sambeskrivningar. Pa dessa
grunder har tal och text betraktats som komplementira. Emellertid
kan det vara virt att pdpeka att de kan ha olika funktioner i prak-
tiken. Det empiriska materialet ger tillsammans belysande exempel
pa hur personal tar sig an sitt uppdrag i olika sammanhang och
med olika forutsittningar inom forskolan som diskursiv praktik.

Analysstrategierna har gett kunskap om den diskursiva prakti-
ken, sisom den framtrider genom de roster som givits foretrade i
detta sammanhang, det vill siga forskolans personal. Emellertid
kan studien inte ge svar pa eller kunskap om till exempel foraldrars
eller barns reaktioner eller perspektiv, annat d4n det som fram-
kommer via personalen.

Att foreliggande studie inte dr direkt foreskrivande eller ger kon-
kreta forslag till [6sningar kan ses som en begransning. Vad studien
kan erbjuda dr mojligheter till reflektion och kunskaper som kan
gd utover den omedelbara pedagogiska nyttan. Med denna studie
har ambitionen varit att medverka till kunskapsutveckling inom
forskole-, specialpedagogiska och pedagogiska omraden, genom att
med en speciell blick och poststrukturalistisk ansats sitta fokus pa
annat innehall 4dn tidigare undersokt om specialpedagogik i forsko-
lesammanhang.

Genom att rikta ljuset mot sprakets mojligheter att 16sa upp fast-
lasta forestallningar kan specialpedagogiska samtal, dar utrymme
for olika diskurser skapas, frimja reflexiva forhallningssatt till
barns olikheter inom forskolan. Studien har bidragit med ett meta-
perspektiv pd hur personal ser pd barn och barns beteenden i for-
héllande till den specifika praktik som forskolan utgor och de ra-
mar som skapas. Vidare forskning skulle med fordel kunna kon-
strueras omkring de test- och kartliggningsmaterial som anvinds
inom forskolans specialpedagogiska praktik och dessa skulle kunna
vara foremal for en egen textbaserad diskursanalytisk studie. Stu-
dier skulle kunna fordjupas runt identitetserbjudanden for barn i
forskolan.

Avsikten med foreliggande kapitel har endast varit att sitta
punkt och avsluta tillfilligt. Likt ambitionen i studien som helhet
har jag velat 6ppna upp for fragor och framtida, stindigt pagden-
de, diskussioner, ifrdgasidttanden och reflektioner om vad det kan
innebdra att forma respektive att bli ett forskolebarn och hur ut-
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rymme kan skapas for barns olikheter i en inkluderande forskola
tankt for alla.
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SUMMARY

Introduction

The point of departure in the present thesis is a social institution,
where many children spend a great deal of their childhood and eve-
ryday life. In preschool, the child meets an institution with specific
demands, expectations and hopes. When the gaze is directed to-
wards the child, focus is also directed on behaviours and skills,
ways of being and doing. A part of this is the process of making
various aspects visible, through documentation carried out in spe-
cial education contexts.

Swedish preschool has historically founded aims of inclusion, as
well as compensation. The present study is concentrated around
questions of how staff formulate and negotiate the perhaps most
difficult parts in the mission of a preschool that aims to include all
children, which is to manage differences and, at the same time,
govern — in Foucault’s sense — towards specific values and skills.
This is reflected in the preschool mission, expressed in the curricu-
lum, which contains three parts, namely: nurturing, caring and
education/development.

The concepts of /anguage and discourse, subject and identity, as
well as power and governance are central to this study. Although
the starting point is the production of speech and text in special
education contexts, as well as behaviours that puzzle, worry or
challenge staff, the issue of differences and a preschool for every
child is something that concerns all preschool staff.

In the language actions performed in special education contexts,
the child is constructed as a subject. The study is based on a view
of identity as something constructed in different ways in different
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contexts and encounters with others, rather than as something es-
sential that is founded from the beginning of life. Children's identi-
ties are thus seen, not as something fixed, as an inner core, or as a
final product, but instead as something which is continually shaped
and (re)negotiated within linguistic frames in preschool. In these
discursive, subjectifying processes, power and governance play an
important role.

Aim
The aim of the study is to highlight how children are created as
subjects when their behaviour puzzles, worries or challenges staff
in preschool, and how scope for, or limitations to, the children's
opportunities to be, know or act differently thereby emerge. An
additional purpose is to shed light on how suggestions for manag-
ing and governing the children and their behaviour are formulated
as a discursive practice in special education contexts at preschool.
Focusing on behaviours that puzzle, worry or challenge staff in
preschool, the research questions are the following:

e How do staff form the children as subjects, and how are scope
and limitations created, affecting the children’s possibilities to
form themselves in the discursive practice?

e How do offers and assignations of identity emerge in the sub-
jectification processes?

e How are guidance and governing techniques expressed within
the discourses, in the suggestions for how to manage the chil-
dren’s behaviour?

e How do staff position themselves and how are they positioned
in relation to the children’s behaviour and the preschool mis-
sion?

The study is largely based on meetings between staff and special
educators, as well as texts produced in connection with such meet-
ings.

Theoretical framework and analytic strategies

The theoretical framework is discourse theory and discourse analy-
sis based on post structural principles. The analytic strategies and

170



tools are mainly inspired by the theoretical ideas of the philosopher
and historian Michel Foucault, and further developments by the
philosopher and feminist Judith Butler.

In this study, preschool is seen as a practice that produces a cer-
tain type of statements and conditions of truth (Foucault,
1971/1993) regarding children, and their behaviour and develop-
ment. Foucault’s (1973/1994, 1975/2009) concept of and reason-
ing about the gaze is translated to my specific empirical material,
and is used as an analytical foundation throughout the study.

The first part of the analysis is primarily based on Foucault’s
(1982/2000) concept of differentiating practices. In the initial part,
a first construction is made visible of how the child is formulated
as being special. Further on in the analysis, the concept of being
special is filled with different meaning, depending on which discur-
sive articulations are made.

In the second part of the analysis, focus is placed on construc-
tions of the child as a multiple subject, as well as on offers or as-
signations of identity in these constructions. The analysis is here
supported by the theoretical perspective of Foucault (1975/2009,
1976/2002, 1980a, 1982/2000), and Butler’s (1997, 2006) ideas of
power, norms and the subject, subjectification processes, and sub-
jection. Throughout the analysis, the concepts of submission and
mastery (Butler, 1997) are additionally employed, to create an un-
derstanding of the processes in question. In the third part of the
analysis, Foucault's concepts of and philosophical ideas around
disciplinary (1975/2009), pastoral (1982/2000), and self-regulatory
power and techniques (1971/2009, 1988) are used as analytic
tools, when the analysis concerns suggestions how to manage and
govern the challenging, puzzling and worrying behaviours. The
suggestions for management and governance are to be understood
in relation to aims stipulated in the mission, which preschool is
obliged to strive to attain. They are at the same time associated
with the discursive practice in which the child is shaped as a sub-
ject.

Attention is also directed at how scope and limitations appear in
speech and text, concerning opportunities for children to be, to
know and to act differently, inside the preschool framings.
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Material

In regarding preschool as an institutional practice with certain
frames and opportunities, I have chosen to emphasize the making
of meaning in unofficial discourses in everyday work, in meetings
between special educators and other preschool staff, as well as in
written documentation.

The study was conducted in two parts of a Swedish municipality
during 2008-2009, and consists of one interview each with two
special educators, as well as 13 recorded meetings (tutoring ses-
sions) with special educators and staff at different preschools. The
nature, content, and purpose of the conversations vary, creating a
richness and diversity in the material. Some examples are conversa-
tions connected to individual children before meeting with their
parents, pedagogical assessments with certain tests or materials,
and follow-up of earlier actions. All in all, the interviews and con-
versations consist of approximately 250 pages of transcribed text.

The material also contains written documentation of varying
character concerning a total of 15 children. The texts comprise ap-
proximately eighty documents with a wide range of functions and
content, grouped in just under ten different headings. Examples in-
clude so-called ‘problem description’ forms, notes from the meet-
ings, action plans and evaluations. Recordings and texts have been
analyzed together, as belonging to the same discursive practice.

Results and reflections
When a form of behaviour deviates too much from what is consid-
ered usual, or from what a child is supposed to know or do at a
certain age, it can raise concerns and worries among staff or par-
ents. The initial analysis shows how the discursive practice con-
structs images of what is to be considered as special. These images
are based on what has appeared as significative in the gaze of the
staff, and thereby become the basis for special education conversa-
tions, as well as resulting in different texts. The special education
contexts produce images of what is perceived as special, in the
quest for knowledge and understanding of what stands out among
the children's behaviour.

The gaze is understood as a historically rooted strategy in pre-
school, used in varying and multifaceted ways. The gaze is used as
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an overall strategy, and is here seen as a meaning-making approach
to the educational and developmental parts of the mission. It is
manifested through surveillance, observation and analysis, as well
as with nurturing and caring implications. The gaze is used as a ba-
sis for measurement, comparisons and documentation.

The analysis shows the complexity of these distinguishing proc-
esses, and how negotiations take place about what should be in-
cluded or omitted in the constructions of the special. For example,
the material shows how certain behaviours are accepted in the con-
text of a normative practice, while others will give rise to interven-
tion, in terms of correction, compensation and/or support.

Furthermore, light is shed on how the child is created as a subject
and positioned in relation to the preschool mission, and how offers
or assignations of identity emerge in these constructions. The child
is here seen as constructed as a multiple subject, grouped in five
main themes. These are: the child as growing and developmental,
the child as regulated, the child as transparent and measurable, the
child as confident and routinized, and the child as deficient.

Within the construction of the child as regulated, the analysis
distinguishes four threads, namely the bodily child, the social and
communicative child, the playing child, and the feeling and think-
ing child. The construction of the child as transparent and measur-
able contains the subcategory the diagnosed child. The construc-
tion of the child as deficient overlaps with the notion of the re-
source demanding child. These themes contribute to creating im-
ages of ways to understand and reflect on children and their behav-
iour in preschool, where age proved to be a standard for measure-
ment of great importance. In the various constructions, scope and
limitations of the children’s latitude to be, act, or know differently,
are created, negotiated or consolidated in different ways. In the
discursive practice, both normalizing judgements and the need to
emphasize the right to human variety are given space. Both types of
judgement serve a function in relation to the mission which the
staff is employed to work for in preschool. Sometimes, rendering
differences between children invisible is the aspect that becomes the
most significant.

The results also provide an understanding of how different iden-
tities concerning the children are offered or assigned at preschool,

173



in relation to the normalizing practice, and where both homogene-
ity and heterogeneity are of significance. The analysis clarifies how
different offers or assignations of identity can describe the child
who is on the border of being likely to develop. In the borderland
of the child as a social, communicative and playing subject, the
speech and texts create identities for the child as quiet and re-
served, antisocial, or aggressive and physical. Identity images may
construct the child in difficulties, who doesn’t manage to keep up
with its peers developmentally. The images can also distinguish the
competent child, who is about to submit to and master preschool
practices.

The speech and texts create identity offers, where the child ap-
pears as knowledgeable, kind, good or moral, or as being about to
conform to and conquer practices corresponding to such qualities.
In the construction of the child as confident and routinized, forms
of action emerge, which may give rise to identities as anxious and
insecure, or angry and stubborn. In the construction of the child as
deficient, softer identity images are created, while in the child as
resource demanding as well as the bodily child, identities which are
more debilitating and stressful are formed. Through a diagnosis,
the child may be offered an identity that reduces guilt, to the extent
that the diagnosis explains and legitimizes the child's behaviour.

Finally, suggestions for how to direct and manage the behaviours
are highlighted, as well as the ways in which staff position them-
selves and are positioned in relation to the behaviours and the pre-
school mission. Conditions for governing behaviour are created
through techniques which depend on the power of knowledge, in
Foucault’s sense, based on a close relation to the child and some-
times also its family. The observing and documentary gaze is a ma-
jor part of these processes, as well as individualized, normalizing
inspections and judgements.

The preschool works with governing techniques, such as zme
and routines, space and materials, body and play. The forms of
support and governing suggested in the discursive practice are
mild, gentle, and friendly. Management and governance of behav-
iour should according to the discourse be explanatory, clear and
justified. Preventive strategies are preferred. The staff's role is to
support and guide the child, to help it conquer and master the dif-

174



ferent practices, and thus become competent and independent. This
kind of power and guidance is in many ways invisible or subtle,
and instead makes the child and its behaviour visible. A clear desire
for the child to be able to regulate itself is also expressed in the
empirical material. The analysis elucidates how the proposed self-
regulation techniques can affect body, soul and mind of the child.

The observed discursive practice creates a certain latitude for
children in preschool to be, know and act differently, as long as the
variation doesn’t become too pronounced, permanent or extensive
in relation to age, or violate too many of the preschool routines
and rules. When compensatory efforts emerge, this tends to create
limitations to acceptance of differences among the children. In par-
ticular, this is clarified in and through the documentation proc-
esses. Various tests, assessments and documentation are made,
which mostly tend to focus on the child and its different develop-
mental areas, or filter the child through a developmental stage
view. The documentation tends to be comparative and assessing.
Inconsistencies appear in situations where the staff in speech try to
make room for variation, while simultaneously engaging in nor-
malizing discursive acts, such as the occlusive and classifying
methods of observation and documentation, in the unwieldy and
dual mission of homogeneity and heterogeneity.

In this study, ways of thinking and speaking were observed,
which in Swedish preschool settings have become and have come
to distinguish themselves as natural and dominating. The impor-
tance has further been stressed of broadening research to include
pedagogical situations, activities and contexts outside areas already
studied. This research could be such a contribution; by questioning
and (re)formulating aspects which in dominating discourses are
taken for granted, and by offering other possible ways to interpret
tendencies that in fundamental ways underpin the discursive prac-
tice in preschool special education settings.

With this study, the intention has been to give impetus to proc-
esses of continuous questioning, reflections and discussions on
what it can mean to shape, as well as to become, a preschool child,
and how space can be created for diversity among children in an
inclusive preschool meant for all.
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