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1  Inledning

Barns lek dr ett vél beforskat omrade dér forskare till exempel forsokt
forsta lek som foreteelse, studerat den ur ett nyttoperspektiv, arbetat
fram metoder for lekpedagogik eller studerat lek sa som den framstér
for barnen. Foreliggande avhandling studerar leken i1 forskolan med
fokus pé det som hénder i1 leken nir pedagogerna deltar. Detta kan na-
turligtvis studeras ur flera perspektiv. Jag har valt att anldgga ett makt-
perspektiv hdmtat fran idéhistorikern och filosofen Michel Foucault.
Utgangspunkten &r att det sitt varpa vart moderna samhille styrs inklu-
derar maktforhdllanden vilka syftar till att skapa médnniskor som sjilva
viéljer att vara produktiva och nyttiga medborgare i samhéllet. Avhand-
lingens overgripande syfte dr ddrmed att belysa forskolan som en arena
for politisk styrning, dér leken utgor ett redskap 1 denna styrning.

1.1  Ett perspektivbyte

Avhandlingens fokus &r leken pa forskolan studerad utifran Foucaults
styrningsbegrepp. Vid avhandlingsarbetets borjan var utgdngspunkterna
helt andra och under de fem ar som arbetet pagatt har perspektiv och
fokus skiftat mer 4n en gang.

Den ursprungliga studien var tinkt att studera barns uppfattningar av
vuxnas deltagande i leken. Utgéngspunkten var en syn pa leken som
virdefull for barns utveckling samt vikten av vuxnas nirvaro i och in-
tresse for barns lek. Inspiration till dessa antaganden fann jag till exem-
pel hos Olofsson (1987, 1996), Hjorth (1996) och inte minst i Laroplan
for forskolan (Lpfo 98, Utbildningsdepartementet, 1998). Utan att alls
problematisera bakgrunden till det myckna talet om lekens valsignelser
vilkomnade jag lekpedagogiska arbetssitt som innebédr att leken far
mer utrymme pa forskolan. Lekpedagogik 1 sig framstod alltsd som
oproblematiskt, och mitt forskningsintresse rorde sig kring barnens
uttryck for gillande savél som for ogillande kring enskilda pedagogers
satt att forhélla sig i och till leken. Inspirerad av Olofsson (1987, 1991,
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1996) himtade jag min lekteoretiska grund hos kommunikationsteore-
tiker som Bateson (1976) och Garvey (1990).

Barnen stod i fokus och studien hade ett uttalat barnperspektiv, det
vill séga att jag ville se virlden sa som den framstar for barn. Ocksa att
ta ett barnperspektiv syntes mig oproblematiskt, snarare angeldget.

Med detta som bakgrund genomfordes den empiriska studien. Jag
sokte upp forskolor dir man i ndgon grad uppfattade sig arbeta med
lekpedagogik och sa sig delta i barns lekar. Materialet samlades in ut-
ifran foresatsen att jag ville se vuxnas deltagande i leken genom bar-
nens 6gon och ge rost at deras uppfattningar. Det huvudsakliga materia-
let utgjordes av intervjuer med barnen. Som kompletterande material
genomforde jag ocksa videoobservationer och intervjuer med persona-
len.

Vid analysarbetets borjan vicktes tankar kring vad ett barnperspek-
tiv egentligen innebér. I sokandet efter svaret pd den fragan kom jag i
kontakt med idén om “barnet” som en social kategori skapad av diskur-
ser kring barn och barndom, framford av bland andra Hultqvist (1990)
Dahlberg, Moss och Pence (1999) och Alanen (1992, 2001a, 2001b).
Mina tankar rorde sig ocksa kring de sjdlvklara antaganden som tycktes
finnas kring séttet att tala om barns lek, och som jag var en del av. Des-
sa funderingar fick brinsle 1 litteratur som Steinsholt (1999) och Sut-
ton-Smith (1997) som bada granskar den radande teoretiska forstaelsen
av lek. Detta ledde till att jag ifragasatte de grundliggande antagandena
for mitt avhandlingsarbete, men ocksa den retorik som beskriver leken
som en vég till larande och helt andra frdgor dn de ursprungliga formu-
lerades. Varfor detta intresse for lek? Vad ligger bakom talet om vikten
av vuxna 1 lekarna? Och varfor detta intresse for att lyfta barns roster
och gora sig till uttolkare av barns tankar? I métet med Foucaults tdn-
kande kring makt och styrning foll det mesta pé plats och avhandlings-
arbetet fordndrades totalt. Avhandlingen gick fran att ha varit en studie
som ur ett barnperspektiv studerade barns uppfattningar om vuxnas
lekdeltagande till att studera den styrning som sker inom lekens ramar
pa forskolan.
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1.2  Barnet

Barnets natur har beskrivits pé ett flertal olika sitt, alla med sina an-
sprdk pa att vara den sanna beskrivningen. Med Foucaults termer &r
dessa ’sanningar” om barnets natur snarare uttryck for samhillets be-
hov av en viss typ av ménniskor i en viss tid. Den idé om barnets natur
som for tillfallet rader speglas 1 talet om barns formagor och behov och
gér igen i1 de sétt som tillvaron ordnas for barn.

Nér barndomens idéhistoria beskrivs borjar den beskrivningen van-
ligen med medeltidens barn som da uppfattades som smé vuxna, icke
fardiga ménniskor men med samma psyke som vuxna. I konsten avbil-
dades barn som korta vuxna utan barnsliga drag och med vuxnas
kroppsbyggnad (Ariés, 1982). Spiada barn ansdgs inte ha nagot sjélsliv,
knappast en riktig médnniska. Detta forhdllande forklarar Ariés med den
tidens demografiska forhéllanden som innebar hég spiddbarnsdddlighet.

En fordndring i synen pa barn dger rum frdn 1500-talet fram till
1800-talet. Ett intresse for barns vésen véxer fram (Ariés, 1982). Ber-
genheim (1994) forklarar detta intresse for barns sjélsliv med bland
annat ldran om arvsynden som infinner sig vid denna tid. Barnet upp-
fattades som bdrare av ondska och maste dérfor fostras till god moral
och sjdlvdisciplin. Denna bild av barnet som bérare av synder stilldes
sida vid sida med en annan biblisk bild; barnet som bérare av paradisisk
oskuld. Barnet betraktades som oskyldigt och svagt. Barnet maste
skyddas frén skadligt inflytande och fostras till att 6vervinna sina svag-
heter. De bada motsédgelsefulla bilderna av barnet resulterade alltsa i
samma sak; en fostran som innebar repression och disciplinering (Ber-
genheim, 1994). Barn anses helt enkelt behdva en vuxenférberedande
fostran i form av fast ledning (Aries, 1982).

Idén om barns medfodda godhet fick ny energi i och med Rousseaus
(1977) uppfostringsroman Emile. Rousseau beskriver en pedagogik dr
barn uppfostras av en pedagog som har stort fortroende for barnets
formaga att sjdlv vélja det goda. Barnet behdver alltsd inte den fasta
ledning man tidigare talat om, likvél ar inte barnets frihet total. Barnet
ska fostras pé ett sddant att barnet omfattar samhéllets normer och vir-
deringar pa ett naturligt sitt. Sammantaget dr detta idén om det goda
och oskyldiga barnet som &r i behov av skydd och uppfostran i syfte att
stirka barnets moraliska motstdndskraft (Bergenheim, 1994).
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I denna anda bygger Frobel upp sina barntrddgérdar och ett organi-
serat sitt att fostra smé barn tar form. I en analys av hur forskolebarnet
framstélls och beskrivs i offentliga dokument som ror forskolan tar
Hultqvist (1990) sin utgangspunkt i programmet Barntrddgarden déir
barntrddgardens verksamhet formuleras. Enligt Hultqvist terfinns i
dessa skrifter Frobels naturgivna barn som anses besitta en naturlig
sjdlvverksamhet som inte far kvédvas av krav frdn vuxna. Barnet anses
ocksa ha en inbyggd sjédlvreglerande mekanism som borgar for barnets
moraliska utveckling. Denna natur dr dock inte helt tillforlitlig och
maste kompletteras med omvardnad och ansning. Barnet liknas vid en
planta som med ritt omvardnad besitter inbyggd potential att bli en
blommande vixt. Det dr barntradgérdsledarinnans uppgift att ge néring
at och beskéra den lilla plantan'.

Enligt Hultqvist véxer barntrddgirdarna fram som ett svar pa samti-
dens upplevda demoralisering och behov av en ny gemenskap nir det
gamla bondesamhallet upploses. I barntrddgérden framtrider déarfor en
diskurs om moral, det onda och det goda, det som &r rétt och det som ar
fel. Under 30-talet far barntradgardens fokus pa moral ge vika for den
human- och socialvetenskapliga diskursen. Nu handlar det inte léingre
om gott och ont i forhéllande till en naturbunden moral utan om barns
formaga att anpassa sig till ett fordnderligt samhélle (Hultqvist, 1990).
Alva Myrdal dr den som gér i titen for en ny, vetenskaplig grund for
verksamheter for barn. I Stadsbarn (1935) beskriver hon storbarnkam-
maren som en ldsning pa bland annat problemet med barns usla villkor
1 stdderna samt behovet av kvinnlig arbetskraft. I jakten pa en veten-
skaplig grund som passar arbetet i storbarnkammaren forkastar Myrdal
Frobels idealistiska idéer till formén for psykologiska teorier om barns
utveckling. Det dr dock inte allt 1 Frobels tdnkande som diskvalificeras.
Enligt Hultqvist (1990) véljer Myrdal ut delar hos Frobel som hon tar
med sig och anvénder tillsammans med andra teorier. Sjdlvverksamhe-
ten dr en sadan del som plockas ut ur Frobels tankevérld och anvénds i
detta psykologiska teoribygge.

Myrdal (1935) vinder sig mot den traditionella stringa uppfostran,

dér barn forvéintades lyda och foresprékar en uppfostran som tar hdnsyn
till det individuella barnets sjdlsliv och psykiska utveckling. Till detta

! Enligt Dahlberg m.fl. (1999) lever synen pa barn som oskyldiga och barndomen som den
gyllene aldern i en ménniskas liv, delvis kvar i dagens sitt att se pa barn.
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behovs kunskaper om barns psyke, kunskaper som barnpsykologin kan
bidra med. Hultqvist (1990) beskriver det barn Myrdal tecknar, som ett
barn med formagan att reglera sig sjilv i dverensstimmelse med den
sociala normativiteten. Frobels “barn” hade att forhalla sig till en av
Gud och naturen given fast moral, medan Myrdals barn forvintas an-
passa sig till de sociala normer som for tillféllet rdder (Hultqvist, 1990).
Trettiotalets utredningar® foljer i samma anda. S& hir sammanfattar
Hultqvist (1990) den manniskosyn som beskrivs dir: ”Den nya ménni-
skan styr sig sjdlv och sitt eget liv utifran gemensamt omfattade normer
och vérderingar.” (s. 199) I skapandet av denna nya, mer flexibla min-
niska fir socialvetenskaper som pedagogik och psykologi stort infly-
tande. I 1951 érs utredning ”Daghem och forskola”, som utgdr en fort-
sattning pa trettiotalets programarbeten, far psykologin allt storre infly-
tande och det barn som beskrivs ér ett abstrakt barn som saknar kons-
och klasstillhorighet. Psykologin ger svar pd allmidnna frdgor kring
barns mognad och utveckling. Problemet med detta sétt att se pa barn ar
att de gors kontextlosa och oberoende av ekonomiska, kulturella och
sociala villkor (Hultqvist, 1990).

Ockséd 1 barntrddgardarna far psykologin inflytande. Det ar Elsa
Kohler som lyckas forena Frobels moral med en normativ utvecklings-
gang, skriver Hultqvist (1990). Enligt Hjort (1996) reformerar hon
verksamheten genom att byta ut den hart styrda arbetsmedelpunkten
mot intressecentrum som skulle vicka barnen intresse for ett visst inne-
hall. Nér intresset var vickt skulle upplevelsen gestaltas i fri lek och
skapande. Hjort (1996) skriver att den vetenskapliga synen pa barn som
utvecklas 1 stadier fick allt starkare féste och 1 mitten av nittonhundrata-
let var Frobels tid forbi.

I borjan av sjuttiotalet kom barnstugeutredningen med sitt betdnkan-
de Forskolan (SOU 1972:26). Enligt Hultqvist (1990) presenteras dar
en barnsyn bestdende av tre byggstenar. Det ér dels en ideologi som har
sina rotter i barntrddgérdens tankande kring barnets natur. Det dr ocksé
psykologins forestdllningar om barnet och dess utveckling. Valet av
teorier foll pa Piagets kognitiva teori och Eriksons teori om barnets
psykosexuella utveckling. Bada teorierna dr stadieteorier som medfor
att barnets biologiska mognad och universella utveckling betonas. Re-

2 Hultqvist (1990) syftar pa tva utredningar som ror forskolans framvéxt. Den fOrsta ér Betdn-
kande i Sexualfragan SOU 1936:59. Den andra dr Betdnkande angdende Barnkrubbor och
Sommarkolonier mm SOU 1938:20.
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sultatet blev beskrivningar av ett abstrakt och historieldst barn som
saknar kon och socialt sammanhang. Den tredje byggstenen éar de tek-
niker som passar for att styra detta barn. Utredningen tar avstdnd fran
direkt styrning och formedlingspedagogik, och forsoker balansera mel-
lan frihet och tving vilket leder fram till dialogpedagogiken som mo-
dell. Dialogpedagogiken som modell innebér en indirekt maktutovning
dér barnet anses styra sin utveckling men madste formés att undvika
vissa forbjudna zoner.

Ocksa 1 efterfoljaren Pedagogiskt program for forskolan (Socialsty-
relsen, 1987) aterfinns tankar om det biologiskt mognande barnet som
utvecklas 1 universella stadier. Sddana teorier forviantas kunna ge peda-
gogerna riktmirken kring barnens normala utveckling och ansdgs be-
hovas for att kunna uppmarksamma barn som avviker frdn den normala
utvecklingen. Aven om barnets utveckling foljer pa forhand givna sta-
dier betonar programmet att utvecklingsprocessen dr beroende av sam-
verkan mellan faktorer inom barnet och den omgivande miljéon som
barnet moter. De generella teorierna utgor darfor en grund for pedago-
gen som i sitt arbete tar utgangspunkt i barnets bakgrund och erfarenhe-
ter.

Socialisationsprocessen anses viktig for barnets utveckling. Barnet
ska socialiseras in i samhéllet och inforliva omgivningens normer, vér-
deringar och handlingsmonster. Men barnet ses inte som en passiv mot-
tagare, utan antas besitta en inre initiativforméga, nyfikenhet och lust
att utforska vilket gor barnet aktivt i samspel med omgivningen.

Fran postmoderna perspektiv har kritik riktats mot sddana universel-
la utvecklingsteorier som dominerade Barnstugeutredningen och Peda-
gogiskt program for forskolan, och en ’ny barnsyn” har trétt in pa are-
nan. Det dr en barnsyn som kan sédgas besta av tvd huvudsatser; att barn
och barndom é&r socialt konstruerade samt att barn betraktas som sociala
aktorer (Hgjlund, 2000). Att betrakta barn och barndom som sociala
konstruktioner innebér att beskrivningar av barnet inte &r naturgivna
utan kulturellt betingade (Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Alanen,
2001a; Sommer, 1997; Sagberg & Steinsholt, 2003). En sddan syn pa
barn medfor krav pa att barn ska far gora sina roster horda for att sjélva
kunna bidra till bilden av vad det innebaér att vara barn (Alanen, 2001a).

Den andra komponenten i denna “nya barnsyn” ar barnet som social
aktor. Huvudantagandet ar att barn ar riktade mot social kommunika-
tion och kompetenta att ta in och hantera sin vérld. Det dr ett aktivt barn
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som &r inbegripet i sitt eget lirande (Sommer, 1997). Dahlberg m.fl.
(1999) beskriver det kompetenta barnet som en medkonstruktor av kul-
tur och kunskap. Det ér ett barn med en rost vird att lyssna till och ett
barn som besitter sociala kompetenser och dr formoget att forma sitt
eget liv.

Denna syn pd barn reflekteras i Lpfo 98 dir barns ldrande beskrivs
som att ’verksamheten skall utga fran barnens erfarenhetsvérld, intres-
sen, motivation och drivkraft att soka kunskaper. Barn soker kunskap
genom lek, socialt samspel, utforskande och skapande, men ocksa ge-
nom att iaktta, samtala och reflektera” (s. 10). Hir beskrivs ett barn
som dr riktat mot social kommunikation och inbegripet i sitt eget ldran-
de.

Idén om det aktiva och kompetenta barnet med en rdst vird att lyss-
na till gar langt utanfor forskolans vérld. Ett tydligt exempel dr barn-
konventionen som uttrycker en syn pa barn dir de har ritt till yttrande-
frihet och att uttrycka sin asikt i fraigor som ror barnet (Barnombuds-
mannen, 1998)

Ocksé de rapporter som &rligen utges av Barnombudsmannen ut-
rycker barnet som formoget att ta del 1 samhéllet och péverka sin var-
dag. Under rubriken Barn har ritt att hoja sina roster skriver Barnom-
budsmannen (1999):

Med hjélp av barn och ungas rdster vill vi, forutom att inhdmta deras
asikter om olika sakfragor, ocksa gora barnen sjidlva delaktiga i den pro-
cess som det innebér att genomfora barnkonventionen. (s. 9)

I forskning som ror barn har det blivit allt vanligare att ta barns per-
spektiv. Forskare strdvar efter att finga barns perspektiv pd virlden
genom intervjuer och videoobservationer.

Ett lite mer vardagligt exempel pa idén om det kompetenta barnet
som kan och har ritt att uttrycka sig, dr tv-program for barn dér barn
ges utrymme att gora sina roster horda pa liknande sitt som vuxna. Jag
tanker till exempel pa program som REA’. Barnen leder programmen,
genomfor intervjuer och undersdkningar, och stiller frdgor om oréttvi-
sor och annat som berdr barn.

3 REA ir ett konsumentprogram for barn som startade 1999 och dér programmet leds av barn.
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Den aktuella idén om vad ett barn ar, beskriver alltsa barn som en
socialt konstruerad kategori dir de som kategoriseras som barn har
formagan och réttigheten att sjdlva ge uttryck for vad det innebér att
vara barn (Alanen, 2001a). Dértill beskrivs barn som kompetenta akto-
rer som ar delaktiga i sitt ldrande. Att betrakta barn pd det hér séttet kan
upplevas som positivt och konstruktivt. Det dr samtidigt en konstruk-
tion som kan ses som en del av de processer som vill styra barn och
vuxna genom att sld fast vad ménniskan (barnet) dr och kan vara, och
som utgdr fran att individen dr delaktig i sin egen styrning (Hultqvist,
2000). Kulturella konstruktioner, oavsett om de dr daterade 50-tal eller
90-tal, paverkar vad som anses vara naturligt och normalt f6r barn och
inverkar pa de verksamheter dir barn blir omhéndertagna, uppfostrade
och undervisade, sa som forskola, skola och familjen. Man kan dérfor
sdga att barn skapas 1 den barndom de blir givna.

1.3 Leken

Leken beskrivs ofta som en viktig del av forskolan. I offentliga doku-
ment, fran grundandet av barntradgéardar och fram till Laroplan for for-
skolan (Utbildningsdepartementet, 1998) beskrivs lek som grundlag-
gande for barns utveckling, om 4n i olika avseenden och utifrdn olika
idéer om vad ett barn ér.

Grunden for Frobels tinkande kring lek dr antagandet om ménni-
skans inneboende verksamhetsdrift. Spontanitet och intresse dr grund-
liggande drivkrafter som leder till verksamhet (Johansson, 1992).
Verksamhetsbegiret leder i sin tur till att barnet leker och sysselsétter
sig med olika aktiviteter. Att leka ses alltsd som en drift hos barnet, en
drift som vuxna bor understddja. "Vérda den du Moder! Skydda den du
Fader!” uppmanar Frobel (1995, s.56) och menar att ”leken &r framti-
dens hjarteblad” (s. 56). Om hjartbladen skadas kan grodden aldrig ut-
vecklas till en fullgod och kraftig planta. Att forbjuda eller straffa bar-
nens leklust kommer att ddmpa driften och “’bryter redan i dess fr6 bar-
nets verksamhetsdrift, som dr den enda roten till dess sednare lifsverk-
samhet” (Morgenstern 1867, s. 24). Leken framtrader ur barnets sjélv-
verksamhet och dr nddvandig for barnets utveckling eller som Frobel
utryckte det: ”Ty hela minniskan utvecklas under leken och visar sig i
sina finaste anlag, i sitt inre vdsen” (1995, s. 56). Frobel ser utveckling
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som naturligt inneboende och det &r bland annat i leken som utveck-
lingen sker. Hos Frobel finns dock en ambivalens mellan det styrda och
det fria. Ett exempel pé det dr det lekmaterial, lekgédvorna, som Frobel
konstruerade och som representerar en formaliserad och stingd vérld av
symboler (Lindqvist, 1995). Ocksa hos Frobels efterfoljare, de kvinnor
som 1 barntrddgérdarna arbetade efter hans idéer, kom det vuxenstyrda
att ta overhand, vilket ocksa vickte kritik (Dahlberg & Lenz Taguchi,
1994).

Ocksé for Myrdal (1935) hade barns lek betydelse 1 byggandet av
storbarnkammaren. Hon pekade pa den trdngboddhet som ménga barn
levde 1 och hur det paverkade barns mojligheter till lek. Ett av storbarn-
kammarens syften var dérfor att skapa mojligheter till kamratrelationer
och att ge utrymme for lek.

Det vetenskapliga sittet att se pa barn fick genomslag i1 barntradgér-
den tack vara Elsa Koéhler (Hultqvist, 1990). I intressecentrum ansags
leken viktig d& den gav mojlighet till inldrning pa ett lekfullt sétt (Hjort,
1996). Psykologins sétt att se delar i barns utveckling istéllet for helhe-
ter och att betona normativ utveckling bidrog dock till att leken far en
obetydlig roll i verksamheten (Lindqvist, 1995).

Niér barnstugeutredningens betankande (SOU 1972:26) kom i bdrjan
pa sjuttiotalet framfordes diar en syn pa lek som 1 mycket bygger pa
Piagets teorier om barns utveckling. Piaget (1962) delar in leken i olika
aldersbundna stadier dér barnets lekférmaga utvecklas i takt med bar-
nets biologiska mognad. Lekstadierna foljer alltsé stadier i barnets kog-
nitiva utveckling. I utredningen beskrivs en lek som hos barnet utveck-
las fran den enkla symbolleken till den mer komplexa latsasleken. I
symbolleken anviander barnet realistiska bruksforemal och dterger enkla
hindelser ur vardagslivet, detta utan paverkan fran pedagogen. Létsas-
leken dr den typ av lek som infaller i dldre forskoledldern och anses
bidra till barnets utveckling och inlérning.

Latsasleken ger barnet tillfdlle att improvisera och trdna nya och nédvan-
diga moment, som for tillfillet dr aktuella for barnet, utan krav pé an-
passning frdn omgivningen, vilket dr betydelsefullt fran inlérningssyn-
punkt. (SOU 1972:26, s. 175)

Ocksé denna lek bor de vuxna 1dmna ifred da krav pa ordning och pryd-

lighet himmar leken. Antagandet &r alltsd att lek foregas av nagot bar-
net léart sig och vill befdsta. I detta arbete behdver barnet forskoleperso-
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nal som stddjer men inte stor och som ser till att tid, material och ut-
rymme finns tillgdngligt. Den lek som beskrivs dr en realistisk lek som
kraver kontakt med en realistisk verklighet och innehallet i lekarna an-
ses spegla vuxenvérlden.

Erikson (1963) beskriver framfor allt leken som terapeutisk, ett sétt
for barnet att bota sig sjdlv. Han beskriver hur leken kan anvédndas for
att diagnostisera och behandla barn. For barnet dr leken ett sitt att hdv-
da sig emot vuxenvirlden och dirfor maste leken vara fri frdn vuxnas
inblandning. Konsekvenserna av att se pa lek ur dessa teoretiska per-
spektiv var att leken kom att betraktas som ett fenomen utanfor den
pedagogiska verksamheten, samt att pedagogen fick en passiv roll i
forhéllande till leken (Hjorth, 1996). Detta visar sig i barnstugeutred-
ningen dér skrivningar om leken tar timligen lite utrymme. Den lek-
form som prioriterades dr experimentella lekar dir barnen experimente-
rar med material som vatten och klossar for att genom upplevelser pro-
va sig fram till forstdelse (SOU, 1972).

Pedagogiskt program for forskolan (Socialstyrelsen, 1987), som
foljde pa Barnstugeutredningen, gav leken en annan stéllning. Leka,
arbeta, ldra dr centrala begrepp och barnen forvintas lira genom lek
och arbete. Den experimentella leken finns kvar men har nu fatt séll-
skap av rollekar som forvintas vara ett sitt for barn att prova vuxna
roller och att 6ka barns kunskaper om vuxenliv och arbete. Regelleken
erbjuder barnen ldrande av dldre kamrater. Leken antas alltsa bidra till
barns ldrande och deras sétt att forstd sin omvirld. Har ges mer ingaen-
de instruktioner till hur pedagogerna bor forhalla sig till barns lek. Pe-
dagogerna har ansvar for att det finns tid for lek, att engagera sig i och
observera lekarna, medla i konflikter och tillféra material. Vid vissa
tillfallen kan pedagogerna ocksé delta aktivt i leken.

Det aktuella sdttet att se pa lek hidnger titt samman med den fore-
stillning om barn och lek som dominerar idag och som speglas i Lpfo
98. Barnet ses som aktivt i sina egna kunskapsprocesser och leken ver-
kar som en hédvstang att nd dithdn (Lindgren, 2002). Frén att ha sett
leken som en aktivitet som bor vara fri frdn vuxnas styrning och som ett
sdtt for barn att befésta det de redan lért sig, blir leken i och med den
nya laroplanen betraktad som kommunikation och en vég till ldrande
(SOU 1997:157). I Léroplan for forskolan (Lpfo 98) beskrivs den roll
leken anses ha i den pedagogiska verksamheten samt den aktuella idén
om lekens relation till barns utveckling och ldrande:
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Ett medvetet bruk av leken for att frimja varje barns utveckling och la-
rande skall priagla verksamheten i forskolan. (Utbildningsdepartementet,
1998,5.9)

Ett for pedagogerna medvetet och planerat anvindande av leken som
pedagogisk metod anses frimja barnens utveckling och ldrande. Leken
ses som en mycket viktig del av barns ldrande, ett sétt att utforska och
forsta sig sjélv och virlden runt omkring. Dérfor ar det, ur laroplanens
perspektiv, omojligt att skilja lek frdn larande (SOU 1997:157). Peda-
gogens intresse for och deltagande i leken betraktas i liroplanen som ett
pedagogiskt redskap, ett sdtt for pedagogen att “’stddja och utveckla
barns lek och ldrprocesser” (s. 45) men ocksa ett sitt for pedagogen att
observera och skaffa sig kunskaper om det enskilda barnets ldarande
(SOU 1997:157). I och med Lpfo 98 kan leken sdgas ha fitt en delvis
ny roll i forskolan, ndmligen “som ett medel for att uppna ett mal: for-
magan att bli en ldarande individ” (Lindgren, 2002, s. 26).

Framst tva teoretiska synsitt har fatt foretrdde nér det géller aktuella
beskrivningar av lek, kommunikationsteorin med Bateson som upp-
hovsman och det kulturhistoriska perspektivet utvecklat av Vygotskij.

Grunden i1 kommunikationsteorins syn pé lek dr att lek kommunice-
ras. For att en handling ska vara pa lek och inte pa allvar maste de le-
kande vara 6verens om att de leker (Bateson, 1976). Genom kropps-
sprak, mimik och rostldget signalerar man “detta dr lek”. De lekande
maste forhalla sig till lekens tva plan: ett faktisk plan ddr man utfor
vissa handlingar och ett metaplan dir man genom att signalera “’detta ar
lek” talar om att handlingarna man utfor inte betyder det de brukar
gora. Losryckt ur sitt sammanhang har lekhandlingarna ingen betydel-
se. Det ar sett ur lekens kontext, det vill sdga det metakommunikativa
signalerandet att “detta dr lek”, som handlingarna blir meningsfulla
(Bateson, 1976). Ocksa Garvey (1990) intresserar sig for kommunika-
tionen 1 leken nir hon beskriver formégor barn maste besitta for att
kunna kommunicera ’som-om”. Olofsson (1987, 1996) har utarbetat
lekpedagogiska arbetssitt som bygger pa Batesons och pa Garveys tan-
kar och som fatt betydelse for lekens roll i den svenska forskolan.

Den sociokulturella teorin, som grundats av Vygotskij, innefattar
ocksa en lekteori dir leken betraktas som barnets viktigaste aktivitet for
att utveckla medvetande om vérlden. Vygotskij (1981) ser leken som
onskeuppfyllelse for barnet. Det barnet forvigras gora 1 verkligheten
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kan ske i leken. Dédr kan man vara stor och modig, man kan vara en
polis, en mamma eller en astronaut. Leken dr dock inte uppfyllelse av
enskilda onskningar. Ett barn som inte far glass till efterrétt leker inte
nodvindigtvis att det dter glass. Barnet generaliserar och leker inte sin
egen pappa utan en pappa och foljer reglerna for att vara en pappa, det
vill sdga utfor de handlingar som é&r typiska for en pappa. Leken har en
estetisk form

Lindqvist (1995) pekar pé att Vygotskijs sétt att se pa lek innehaller
en estetisk aspekt. Det handlar att leken har en estetisk form som 6ver-
ensstimmer med sagans estetiska form. Leken dr ocksa nira besldktad
med dramats estetik. I leken dramatiserar barnen sina upplevelser och
ger dem liv och tolkningar. Ténkandet dr en skapande fantasiprocess
som utvecklas 1 leken da verkliga situationer far en ny betydelse. Leken
ar ddrmed en viktig “’killa till utveckling och skapar den potentiella
utvecklingszonen” (1981, s. 196).

I det hdr perspektivet tillskrivs kontexten stor betydelse. Den miljo 1
vilken lekarna dger rum é&r viktig for barns lekar och att barngruppen
och omgivningen dr beroende av varandra (Lofdahl, 2002).

Dessa bada perspektiv utgdér grunden for den radande synen pa lek
och kritik har riktats mot den hérda betoningen pa lekens potential for
larandet (Steinsholt, 1999) och mot att begrinsa leken till kommunika-
tion (Rasmussen, 1993). Den kritiken levereras ofta med fenomenolo-
giska fortecken, inte séllan med referens till Huizinga (1950).

Huizinga (1950) presenterar en syn pa lek dir leken utgér en grund
for kulturen, &r dldre dn kulturen sjélv och &r ddrmed inte ett resultat av
kulturen utan dess ursprung. Detta dr en lek som inte tjdnar andra syften
in sig sjdlv. Nar Huizinga talar om lek avser han inte bara det som barn
foretar sig. Leken dr grundlidggande for kulturen, vilket innebér att den
inte dr begrinsad till barns rollek, den inkluderar ocksa spel, till exem-
pel schack, och lekfullhet, till exempel flirt, som &r inslag 1 vuxnas ak-
tiviteter.

Han vénder sig mot teoretiker som antar att leken tjanar syften bor-
tom sjdlva leken samt att lek ses som en forberedelse infor ett kom-
mande vuxenliv (1950). Han tar avstdnd fran det psykologiska ténkan-
det med lek ses som en utvecklingsprocess och ser istillet leken som en
meningsfull kulturell aktivitet (Stiensholt, 1999). Huizinga menar att vi
borde fokusera mindre pa varfor vi leker och istéllet intressera oss for
vad lek dr och vad den betyder for de lekande. Han framhaller vikten av
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att studera sjdlva leken och att den bor forstds som en kulturell faktor i
livet. Detta dr en leksyn som tar fasta pa det kaotiska 1 leken och som
framfors som en motvikt till talet om lekens starka koppling till ldran-
det, ndgot som uppfattas som en rationalisering av leken.

1.4  Avhandlingens syfte och fragestillningar

I den hir avhandlingen betraktas barn liksom lek i ett konstruktionis-
tiskt ljus. Det innebér att jag inte intresserar mig for barns natur eller
vad lek 1 grunden &r. Istdllet 4r fokus riktat mot vilka sanningar” om
barnets natur och leken som tar sig uttryck i forskolan och hur dessa
konstruktioner verkstills i leken pé forskolan.

Avhandlingen &vergripande syfte dr dérfor att belysa forskolan som
en arena for politisk styrning, déir leken utgor ett redskap i denna styr-
ning. Utifrén detta stéller jag foljande tva fragor:

e Vad i leksituationerna blir féremal for pedagogernas styrning?
¢ Vilka tekniker anvidnder pedagogerna for att styra barnen i leken?

1.5 Avhandlingens disposition

I det forsta kapitlet har jag givit en bakgrund till avhandlingens fokus
samt presenterat syfte och fradgestdllningar. Héar beskrivs kortfattat in-
nehéllet i foljande kapitel.

I kapitel tva gor jag en genomgang av tidigare forskning som ror
leken 1 forskolan samt forskning som ror forskolans kvinnokultur. Till
sist redogor jag for forskning med inriktning mot barn och utbildning
som pa olika sétt tillimpar Foucaults tankar.

I kapitel tre redogor jag for de teoretiska utgdngspunkterna som ut-
gors av Foucaults tinkande kring makt och styrning samt de uttolkare
som foljt i hans spér.

Kapitel fyra utgors av de metodologiska stéllningstagandena och en
beskrivning av det praktiska genomforandet.

Analysen av materialet presenteras i kapitel fem och sex. Forsta de-
len beskriver det lekinnehdll och de lekhandlingar som blir féremal for

23



styrning. Andra delen utgdrs av en belysning av hur styrningen gér till,
vilka tekniker som anvinds for att 4stadkomma en produktiv styrning.

I kapitel sju diskuteras nagra aspekter av resultaten.
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2 Tidigare forskning

Det hir kapitlet beskriver tidigare forskning inom tre omraden: leken 1
forskolan, forskolan som kvinnokultur och forskning ur ett Foucault-
perspektiv.

2.1  Forskning om lek

Har foljer en genomgang av olika teorietiska perspektiv pd lek och vil-
ka sitt de bidragit till leksyner som uttryckts i forskolans styrdokument.
Tonvikten &r lagd vid skandinavisk forskning.

Skandinavisk forskning om lek har i huvudsak rort sig kring tvd om-
raden. Det forsta omradet dr lekens potential for barns utveckling och
larande och utifran det pedagogers nirvaro och franvaro i leken samt
vilken roll pedagogen bor anta (Jorup, 1979; Olofsson, 1991, 1996;
Lindqvist, 1995). Leken anses som viktig for barns utveckling och 14-
rande och roster hojs for lekpedagogiska forhallningssdtt som med
hjilp av pedagogernas aktiva nédrvaro ska hjidlpa barnen att utveckla
sina lekar och ddarmed bidra till deras utveckling och lirande (Jorup,
1979; Olofsson, 1987; Hjort, 1996). Sadana lekpedagogiska metoder
har utarbetats i huvudsak av Olofsson (1996) och Lindqvist (1995).

Kritiska roster har lyfts mot séttet att se pa lek som vagen till utveck-
ling och ldrande. Steinsholt (1999) dr en av dem. Han menar att genom
att rationalisera barns lek tyglar vi den. Vi tillskriver den nyttiga egen-
skaper sa som utvecklande och framjande for larande. Har pekar Stein-
sholt pa ett av problemen med lekpedagogik nér han sidger att vi antar
att barn ar fria i leken, men de &r inte fria att vara irrationella. Det ar
med andra ord inte alla lekar som betraktas som nyttiga. Det finns lekar
som 1 hog grad anses bidra till ldarande och utveckling och det finns de
som anses gora det i mindre grad, de kaotiska, irrationella lekarna. Ste-
insholt menar att genom att tala om lek pé det hir séttet ser man inte
vad leken betyder for barnen i ett hir-och-nu-perspektiv, utan fokuserar
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det som ska komma sen. Leken ses som ett medel for att utvecklas till
en god vuxen.

Det andra omradet som beforskats i Skandinavien ar barns perspek-
tiv pd lek. I samtal berittar barnen om lekar de just lekt, om innehallet
och om lekhandlingarnas inneborder (Hjorth, 1996; Lofdahl, 2002).
Barn har ocksa intervjuats med avseende pa upplevelser av och upp-
fattningar kring pedagogers sétt att forhélla sig till leken. Pedagoger
framstdr som hinder for barnens lekar. Barnen uttrycker att de vuxna
avbryter leken och sitter regler for den som inte stimmer med barnens
intentioner samt paverkar den genom att bestimma vilka barn som ska
delta (Hjort, 1996; Odelfors, 1996; Léfdahl, 2002).

Ett annat sitt att studera leken ur barns perspektiv dr att med hjélp av
videokamera dokumentera lekar och analysera och forsoka forstd den
mening leken har for barnen. Sadana studier visar pa ett glapp mellan
pedagogernas sitt att se pa lek och barnens intentioner med leken (Am,
1993; Nielsen, 2001).

2.2 Forskolan — en kvinnokultur

Forskolans historia och tradition priglas av kvinnligt arbete. Dagens
forskola har grunden i barntradgardsrorelsen, vilken ar grundad av Fri-
edrich Frobel men uppbyggd av kvinnor. Kvinnor ansigs ldmpliga att
undervisa yngre barn och flickor, medan de &ldre barnen och pojkarna
tilldelades de manliga lirarna. En god barntrddgardsldrarinna var en
ménniska med patagligt kvinnliga egenskaper. Hon skulle i forsta hand
inte vara larare for barnen, utan som en god mor som av barntridgirden
skapar ett gott hem (Tallberg Broman, 1991). Den goda barntrddgérden
har stora likheter med ett hem. Arbetet med de sma barnen ansags vara
ett yrke for kvinnor, en forestillning som lever kvar idag* (Tallberg
Broman, 2002).

Enlig Havung (2000) ar uppfattningen att kvinnor &r bast lampade
att arbeta i verksamheter for sma barn en kulturellt neddrvd &verens-
kommelse. Hon menar att det i samhéllet finns ett genuskontrakt som
innebir ett sartinkande kring min och kvinnor vilket innebér att min

4 Enligt Tallberg Broman (2002) visar siffror fran Statistiska centralbyran att 1999 var 95% av
landets forskollédrare kvinnor.
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och kvinnor antas vara bra pa olika saker och dérfor bor utfora olika
uppgifter. Havung har studerat manliga forskolldrares arbete. I verk-
samheten dominerar kvinnorna och det dr den kvinnliga normen som
sétter upp barridrer for den manliga normen och som avgor var och nér
ménnen slépps in (Havung, 2000).

Nielsen (2001) har studerat tva norska forskolegrupper dér observa-
tioner av barns lek samt pedagogernas sitt att 1 intervjuer tala om lek
utgér en del. Nielsen fann att pedagogerna betraktade flickornas lek,
med dockvrin i centrum, som den ideala och mest Onskvirda leken.
Familjeleken ror traditionella kvinnogéromal och &r en lek som peda-
gogerna uttryckte att de kdnde sig bekanta med. Vad som ar bra och
délig lek far d& en konsdimension, det vill sdga att flickors lek med
kvinnliga fortecken prioriteras framfor pojkarnas och utgér norm for
pojkarnas lek. Dock menar Nielsen att bdde pojkar och flickor hade
svart att leva upp till pedagogernas forvintningar pa den fina” leken
som bor dga rum i dockvrén. En strategi for att forsdkra sig om att le-
ken inte tog sig andra uttryck én pedagogerna dnskade var att de sjilva
deltog i leken. I annat fall kunde leken utvecklas till en alltfor vild lek
med innehdll som inte har i familjeleken att gora, som att kora rally
med dockvagnarna. Nielsen drar slutsatsen att “barnehagen kan sies &
vare en sosialiseringsarena hvor vi finner en presess av kulturell domi-
nans med et kvinnelig fortegn — og ... detta nedfelles 1 bdde aktivitets-
tilbud og det fysiske miljo som barnehagebarna mater” (s. 268).

Forskolan framstar alltsd som en kultur med traditionellt kvinnliga
fortecken, sdisom hemlik miljo och omvérdnad. Denna beskrivning av
forskolans kultur utgor en forstaelseram 1 foreliggande avhandling och
har betydelse for analysen av leken i forskolan.

2.3 Forskning ur ett Foucault-perspektiv

Permer och Permer (2002) beskriver olika forskningsomriaden dér Fou-
caults tankar har anvints. Det handlar om organisationsforskning, vérd-
forskning, friskvardspedagogik och sexualpolitik. I den hir framstall-
ningen av forskning som pa olika sitt tillimpar Foucaults tankar foku-
serar jag pa forskning med inriktning mot barn och utbildning.

I empiriska studier har perspektivet anvénts for att studera klass-
rumssituationer. Popkewitz (1998) dr bland annat inriktad pa den kun-
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skap som finns i skolans vérld och som utgér forutséittningar for att
sarskilja och dela upp individer. Sddana normativa uteslutningar och
inneslutningar bidrar till att klassificera och differentiera individer och
att normalisera praktiker.

Permer och Permer (2002) har studerat klassrumssituationer med
fokus pa hur barn och unga konstrueras som moraliska och etiska sub-
jekt. Studien visar bland annat pad de maktrelationer och tekniker som
finns aktiva i klassrummet och vars mal &r att skapa eleverna som an-
svarsfulla subjekt.

En forskningsgren som inspirerats av Foucault 4r genealogin’. Hult-
qvist (1990) ar pionjar i Sverige pa det omradet. Han har, utifran olika
program for forskolan med start runt 1900, studerat hur barn och barn-
dom har konstruerats i det svenska vélfardssamhaéllet. Enligt Hultqvist
beskrivs barnet som en aspekt av ett kultur- och samhéllsbygge. Det dr
”det tjugonde &rhundradets barn” (s. 278) som ses som aktor for det
goda och for den framtid som ska komma. Hultqvist pekar pa den indi-
rekta maktutdvning som finns inskriven i forskoleprogrammen och som
bidrar till konstruktionen av "’barnet”.

I sitt avhandlingsarbete studerar Lenz Taguchi (2000) pedagogisk
dokumentation i forskolan och hur detta kan bidra till pedagogiskt for-
andringsarbete. Hennes avhandling bestar av tre delstudier dar den tred-
je ar en genealogisk studie av observation och dokumentation i forsko-
lan sa som det uttryckts 1 styrdokument sedan 1930-talet. Hon beskriver
en utveckling frdn normaliserande observation till introspektiv sjilv-
kontroll dar dokumentation &r ett led 1 processen att forsta sig sjalv och
sitt larande. Detta menar hon é&r ett led i den styrningsrationalitet som
hyllar individualitet och frihet.

Rohlin (2001) stiller fragor kring forestillningar om fritidshemmet
samt kring de maktférhdllanden som styr i namn av barns fria tid. Ut-
ifran statliga och fackliga texter samt utvarderingstexter har hon stude-
rat hur dagens konfiguration av fritidshemmet kan bidra till rationalite-
ter for styrning. Hon fragar ocksa efter vilka forestéllningar som péver-
kar dagens konstruktion. Hon konstaterar att fritidshemmet utgér en
avancerad form av styrning. Hon sdger ocksa att dagens tdnkande 1

Genealogins grundfraga ar vad det &r som gor att ett visst problem tas upp i en viss historisk
tid, och dé behandlas av vetenskapen samt bidrar till utveckling av sociala praktiker (Permer &
Permer, 2002).
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ménga avseenden &dr nytt men att det samtidigt finns historiska forebil-
der som blandats och omstrukturerats.

Forsberg (2000) har studerat elevinflytande med fokus pa hur den tar
sig uttryck i1 undersokningar genomforda pad 1990-talet samt 1 statliga
styrdokument. Hon diskuterar ocksa vad det innebir att forstér elevin-
flytande som makt. Hon diskuterar ocksd vad det innebér att forstar
elevinflytande som makt. Hon foreslar en alternativ forstéelse till den
géngse synen pa elevinflytande som mer eller mindre delaktig i en be-
slutsprocess. Hennes forslag ér i korthet att se makt och inflytande som
relation och som nagot som kommer till utryck i samspel mellan ldrare
och elever betonas elevens roll som medproducent av forhallanden 1
skolan.

Borjesson och Palmblad (2003) har, fran en diskursanalytisk ansats,
studerat hur problembarn skildras i utredningar och testningar av bar-
nen. | arkiverade journaler fran 1950-talet har de sokt efter hur det
”normala” barnet konstrueras och vad i barns beteende som definieras
som ett problem och leder till atgdrder frdn samhéllet. De beskriver
normalitet som att balansera pa en vippbrdda. Barn som inte lever upp
till det som definieras som normalt for barn kan gora sig ’skyldiga™ till
bade underslag och dverslag och didrmed klassificeras som avvikande.

Viss Foucault-inspirerad forskning utgér fran Foucaults tanke om
diskursens konstruktiva natur for att kritisera och utmana rddande dis-
kurser och praktiker. En sddan forskare &r Walkerdine (1995) som kriti-
serar den utvecklingspsykologiska diskursen som har haft stort infly-
tande pa forskolans pedagogik. Hon menar att en sadan diskurs skapar
praktiker dér man ser det utvecklande barnet, praktiker som normalise-
rar och 6vervakar barns utveckling. Hon intresserar sig for det sédtt som
psykologin skapat detta utvecklande barn.

Bland dem som studerar skolor och forskolor forekommer ibland att
man anvént sig av delar av Foucaults terminologi. Framfor allt dr det
maktbegreppet med referens till Overvakning och straff som anvinds.
Nielsen (2001) har anvant Foucaults maktbegrepp 1 analysen av barns
socialisationsprocesser i forskolemiljo. Hon beskriver de maktrelationer
som finns pa forskolan som en del 1 vardagslivets socialiseringsprocess
dir pedagogernas kontroll och barnens handlingar av motmakt ir ett
inslag.

Lindqvist (2002) utgar fran Foucaults tinkande kring disciplin och
Overvakning nir hon studerar leken 1 skolan.

29



Foucaults arbete har anvénts bade i genealogiska och empiriska stu-
dier. Dock ar Foucault-inspirerade empiriska studier av forskolan séll-
synta. Jag vill med den hér studien bidra till att fylla den luckan.
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3 Makt och styrning

Avhandlingens teoretiska utgéngspunkter dr Foucaults arbete kring
makt och styrning. I foljande kapitel redogér jag for de begrepp hos
Foucault som kommer att anvéndas 1 analysen. Inledningsvis kommer
jag att redogdra for nagra sétt att se pa makt och dérefter sitta Fouca-
ults maktanalys i relation till dessa andra synsétt. Kapitlet avslutas med
en redogorelse for kritik som riktats mot Foucaults arbete.

3.1  Teorier kring makt

Makt ar ett begrepp som ofta anvinds pa ett sjdlvklart sitt med en
common sense-forstéelse for vad det innebér. Vid en nirmare gransk-
ning framstar maktbegreppet som mycket spretigt, dd teoretiker talar
om makt pa olika samhilleliga nivier och med olika uppfattningar om
vem eller vilka som besitter makt och nir de gor det. Har foljer en kort
redogorelse for nagra sitt att se pd makt. Syftet dr att visa pd att makt ar
ett mangfasetterat begrepp dér olika definitioners anvéndbarhet beror
pa studieobjektet. Syftet dr ocksa att visa hur Foucaults maktbegrepp
forhaller sig till andras.

Poulantzas (1986) definierar makt som kapaciteten hos en social
klass att forverkliga sina specifika intressen. Han menar att makt (po-
wer) alltid ar en frdga om kamp mellan sociala klasser och nagot som
saledes inte kan omfatta relationer mellan enskilda individer, i alla fall
inte utan att ta hansyn till den sociala kamp mellan klasser som indivi-
derna ingar i. For Poulantzas handlar makt (power) alltsd om kamp
mellan sociala klasser, medan det som sker mellan individer i kamrat-
grupper och familjer bor bendmnas med styrka (migth). Individer &r
alltsé placerade i maktstrukturer som har med klasskamp att gora.

Ockséd Arendt (1986) tillskriver grupper makt och menar att makt
svarar mot médnniskors mojligheter att agera och da endast i samfor-
stand. Makten tillhor gruppen och kan bara existera sd ldnge gruppen
haller ihop. Enskilda individer kan besitta styrka som en personlig

31



egenskap men inte inneha makt. Aven den allra starkaste ménniska kan
vara maktlés infor en grupp som utdvar sin makt. Makt utovas darfor
oftast pa politisk niva.

I Parsons (1986) sitt att se pa makt har individerna betydelse men
enbart som en del i kollektivet, som roller och positioner i en organisa-
tion. Individer méste vara sammanslutna i grupp for att kunna ha makt.
Makten maste legitimeras i kollektivet och vara en Gverenskommelse
mellan gruppens medlemmar mot ett gemensamt mal. Enskilda indivi-
ders agerande, som inte dr forankrade i1 kollektivet kallar Parsons for
illegal makt och réknas dérfor inte som makt i ordets ritta bemairkelse.

For vissa handlar makt om den paverkan individer kan ha pa varand-
ra. Vissa individer besitter makt, andra gor det inte. Weber (1986) me-
nar att makt &r att frimja andra att gora det man vill att de ska gora, och
som inte skulle ha gjorts utan maktutovandet. Makt &ar att kunna kon-
trollera andra individer, att ha ”power over” nagon eller négra. Ett an-
nat exempel pa denna syn pa makt ar Dahl (1986) som, liknande We-
ber, definierar makt som en persons kontroll dver och paverkan pd en
annan persons beteende.

Dessa teoretiker skiljer sig at i flera avseenden. Dock har de det ge-
mensamt att de betrakta makten som dgd, antingen av enskilda indivi-
der (Dahl, 1986; Weber, 1986) eller av grupper (Arendt, 1986; Poulant-
zas, 1986). Foucaults maktbegrepp stéller sig helt vid sidan av de andra
presenterade ovan. Hans maktteori utgoér vad Forsberg (2000) kallar
maktens fjirde ansikte. Med hénvisning till Gaventa sdger hon att
maktbegreppet har genomgétt tre faser, eller som Forsberg uttrycker
det, visar tre ansikten. Foucaults sitt att se pa makt kan inte placeras in
1 den utvecklingen, det utgdr ett eget “maktansikte” (Forsberg, 2000).
Det som gor Foucaults maktteori sa speciell r att han intresserar sig for
den utdvade makten och vad som hédnder i sddana relationer. Han &r
inte inriktad pd vem som besitter makt och hur denna makt legitimeras.
Hans intresse riktas mot maktens hur (Foucault, 1980b). Foljande av-
snitt d4gnas at en tolkning av hur Foucault och nédgra efterfoljare beskri-
ver makten och dess hur.

3.1.1 Den relationella makten

Studiens teoretiska utgangspunkt dr Foucaults tankar kring makt och
kunskap. Att studera makt ur Foucaults perspektiv innebir ett speciellt
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sdtt att uppfatta makt. Foucault intresserade sig inte for, vad han kallar,
den juridiska makten. Det dr inte medborgarnas underkastelse under en
stat som dr i fokus for hans analys. Inte heller avser han den makt dér
vissa grupper dominerar andra. Hans maktanalys utgar inte fran staten
och lagen som besittare av makt. Det &r alltsa inte frdgan om en posi-
tion eller egenskap som kan erdvras, besittas och frantas (Foucault,
2002). I Foucaults tinkande dr maktutdvning inte nir en grupp av min-
niskor dominerar en annan grupp. Maktutdvning, som Foucault ser den,
ar en del 1 den styrningsstrategi som han kallar for governmentality
(Foucault, 1994), och som till svenska Oversitts med rationaliteter for
styrning.

Enligt Hultqvist och Petersson (1995) ér det ett vanligt misstag att
forstd Foucaults maktbegrepp som syftande till att ifragasétta och kriti-
sera det sdtt varpad makten verkar. Syftet ar istéllet att “efter bésta for-
maga gora reda for produktionsvillkoren for vetenskaplig kunskap™ (s.
20). Att studera maktrelationer innebdr darfor inte att stélla frdgor kring
varfor maktrelationerna ser ut som de gor, inte heller vilket maktblock
som tjdnar pd en viss maktrelation eller sanningsregim. Intresset riktas
istdllet mot “vilka omedelbara, nirliggande maktrelationer ar i verk-
sambhet i en viss typ av tal” (Foucault, 2002, s. 107).

Hur mojliggdr dessa maktrelationer dessa former av tal, och omviént: hur
kan sddana former av tal vara till stod for dessa maktrelationer? (Fouca-
ult, 2002, s. 107)

Fragan ir alltsa inte vem som regerar vem utan hur olika grupperingar
”skapas” med hjilp av kunskap, till exempel hur gruppen barn skapats
med hjdlp av utvecklingspsykologin (Popkewitz, 1998).

3.2 Rationaliteter for styrning

Begreppet rationaliteter for styrning kan definieras som en instéllning
till, en idé om vad ménniskor ar och hur de ska styras. Exempel pé sa-
dana rationaliteter dr talet om vad ett barn dr och vad ett barn behover,
vilket byggs in i praktiker som handhar barn, till exempel férskolan och
familjen. Rationaliteter for styrning dr en instillning, en mentalitet till
det som ska styras, en mentalitet som implicerar maktrelationer. Det
handlar inte om en enkel uppdelning mellan de som har makt och de
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som inte har det. Det ar istéllet friga om styrning som formar, végleder,
administrerar och reglerar ménniskors uppforande. Avsikten ar att vér-
na om befolkningens vélfdrd, att identifiera dess behov och tillgodose
dem (Foucault, 1994). P4 sa sitt dr det en produktiv makt som vill ut-
vinna kraften och nyttan ur medborgaren och som syftar till att skapa
manniskor som upplever sig som fria, aktiva och sjilvstyrande (Hult-
qvist, 2000). Denna betoning av friheten ingdr som en komponent i de
politiska styrningsrationaliteter som Rose (1995) kallar liberal styrning.
Med liberalism avses inte en politisk ideologi. I det hdr sammanhanget
syftar liberalism pd en form av styrning som betonar friheten och de
fria subjekten. Denna betoning pa frihet ska inte forvédxlas med anarki.
Det handlar langt ifrdn om frihet utan styrning. Den liberala styrningens
frihet 4r av en vilreglerad och ansvarsgjord” sort (Barry, Osborn &
Rose, 1996).

Som tvd komponenter i liberalismen finns dels relationen mellan
politisk styrning och kunskap, dels subjektet som aktivt i sin egen styr-
ning (Rose, 1995).

3.2.1 Relationen mellan makt och kunskap

En annan komponent i den liberala styrningen &ar relationen mellan
makt och kunskap. Kunskapen om det eller dem som ska styras, inte
minst den vetenskapliga kunskapen, har stor betydelse for att styrning-
en ska blir effektiv och rationell (Foucault, 1994). Utgdngspunkten &r
att vetenskaplig kunskap inte kan kallas objektiv i det avseendet att den
star fri fran maktforhéllanden. Tvért om ingdr kunskap och makt i en
relation dér de forutsdtter varandra (Foucault, 1980a). Makten efterfra-
gar en viss kunskap om ménniskors beteende, en kunskap som produce-
ras och omvandlas till ”sanningar” om méinniskans natur. Dessa “’san-
ningar” bidrar till att stirka maktrelationerna. Som exempel har vissa
vetenskapliga kunskaper om barns utveckling bidragit till hur barn och
ungdomar undervisas i forskolor och skolor. Ddrmed har sanningen”
om barns utveckling bidragit till maktrelationernas mojligheter att ver-
ka péd barn och unga. Kunskapen kan dérfor i det hdr sammanhanget
sdgas utgdra ’en apparat for att framstélla, sprida, ackumulera, auktori-
sera och realisera sanningar” (Rose, 1995, 5.49).
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Vi dr underkastade den kunskap som betraktas som sann i den be-
mirkelsen att det 4r “sanningen” som skapar diskurserna®, och som i
sin tur avgor den effekt makten kommer att ha (Foucault, 1980b). Detta
innebér inte att det dr diskursen som skapar makten. Snarare ar det si
att diskursen och makten &r integrerade i varandra. Det dr genom dis-
kursen som makten kan verka samtidigt som det &r maktrelationerna
som skapar kunskapen och de diskurser som av samhéllet betraktas
som sanna (Foucault, 1980a). Att ett omrade kunnat ringas in av veten-
skapen beror pa att maktrelationer pekat ut det som ett mojligt och rik-
tigt omrade att ta tag i. Maktrelationer tar 1 sin tur tag i sadant som for-
mulerats av vetenskapen. Det dr dérfor i diskurserna som makt och ve-
tande kopplas samman (Foucault, 2002).

Diskurser, och den maktutévning de mojliggor, ar verksamma pa
alla nivder; pa forskoleavdelningen, i lararutbildningen och pa statlig
niva uttryckt i styrdokument. Diskurser uppstar, dr verksamma en tid
och ersitts av andra. Ett exempel pé det &r barnpsykologin som har haft
stort inflytande pa forskolan. Denna syn pd barn har ersatts av en an-
nan, baserad pa sociala och kulturella teorier, och fatt genomslagskraft i
Lpf6 98. Det hindrar inte den gamla diskursen fran att lokalt leva vidare
parallellt med den nya diskursen.

3.2.2  Det sjélvstyrande subjektet

I den liberala styrningsformen finns alltsd betoningen pé det fria sub-
jektet. Foucault (1982) péapekar att det egentliga foremalet for hans stu-
dier inte var makten utan subjektet s& som det skapas genom maktrela-
tioner. Malet har varit att beskriva de olika sétt ’pa vilka ménniskan
objektiverats och blivit till subjekt, det vill sdga hur médnniskan stude-
rats och ddrmed blivit synlig (objektiverats) och hur dessa kunskaper
sedan anvénts for att forma individer, grupper och befolkningar”
(Bildtgard, 2002, s. 37). Makten skapar alltsd ett visst sitt att se pa
ménniskan som uppfattas som “’sddan dr hon”.

Det som individen uppfattar som sin personlighet dr byggd av kon-
struktioner. Ménniskor tvingas att se sig sjdlva pé ett visst sétt och att

6 . . . . ..
Med diskurs avser Foucault en mer eller mindre systematisk utsaga om hur vi ska tdnka om

vérlden, inte hur den &r (Foucault, 1993).
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underordna sig en viss sanning om sig sjdlv. Genom maktrelationer
skapas subjekten och det dr ocksd genom dessa relationer som indivi-
den forstar vem hon ar (Foucault, 1982).

Att vara ett subjekt dr alltsd att formas efter de sdrskilda sanningar
som erbjuder vissa sitt att vara, medan andra sétt diskvalificeras och
blir omojliga att antaga. Sddana sérskilda sanningar ar till exempel fo-
restillningar kring barndom, vad det innebér att vara barn och hur den
”goda” barndomen bor se ut. Sjilva talet om barndomen &r en teknologi
som tillverkar barn och som erbjuder dem vissa sétt att vara. Dagens
barn “dr, kan och bor vara” ett kompetent och aktivt barn som inte en-
bart reproducerar kunskaper utan dr medkonstruktér av sin egen kun-
skap (se Lpfo 98; Lenz Taguchi & Dahlberg, 1994; Sommer, 1997). Att
betrakta de hir beskrivningarna av barnet mot bakgrund av ovanstaende
resonemang kring styrningsrationaliteter innebér att denna beskrivning
av barnet inte kan uppfattas som att vi nu har kommit fram till den san-
na kunskapen om barnets natur. Istillet kan beskrivningarna ses som
uttryck for ett tinkande som strévar efter att skapa den fria och sjdlvsty-
rande ménniskan. Det dr i detta forhdllande mellan makt och kunskap
som sadan hir ’sann kunskap” produceras (Popkewitz, 1998).

Syftet dr att forma och vdgleda ménniskor men ocksa att verka for
att manniskor styr och reglerar det egna jaget i riktning mot vélordnade
och ansvarstagande ménniskor. Styrningens syfte dr inte att fortrycka
friheten utan att skapa fria subjekt som “utdvar en reglerad frihet och ta
till vara pa sig sjdlva” (Rose, 1995, s. 46). Det ér en reglerad frihet vars
mal ar att forma de “fria” subjekten att vilja det goda och ddrmed med-
verka till sin egen styrning (Rose, 1995). Det dr en mycket begransad
frihet som dels dr obligatorisk, dels forpliktigar medborgarna att leva ut
den pé ett sdtt som ryms inom givna ramar. Friheten ar sdledes en del 1
styrningsmentaliteten.

Att pasta att politisk styrning gar till pa det hér sattet dr inte att pasta
att var frihet ar hyckleri. Snarare dr det sa att det 4r de mojligheter och
begridnsningar som styrningen erbjuder som vi har lart kdnna som var
frihet (Rose, 1995).

36



3.3 Tekniker for styrning

Foucaults mal var att beritta historien om hur ménniskor, pa olika vis
skapas som subjekt (1982). For att dstadkomma en styrning som é&r
produktiv och som skapar samhéllsnyttiga ménniskor anvédnder sig
makten av tekniker som vill stridvar efter att fa fram subjektet. Det ar
tekniker for att bemdstra, reglera och kontrollera det egna jaget, vilket
anses nddvindigt for att styra en nation som nu forvéntas besta av fria
medborgare (Rose, 1995). En sadan teknologi dr disciplinen dir det
framfor allt dr kroppens rorelser som dr foremal for disciplineringen
och dér malet dr nyttiga och fogliga medborgare (Foucault, 2001). Som
en andra komponent i den politiska styrningsrationaliteten (Permer &
Permer, 2002) finns den pastorala makten som skapar mgjligheter att
skdda in 1 méinniskors sjdlar och med hjélp av “kunskapen om minni-
skan” styra sjdlarna mot “frélsning” (Foucault, 1982).

En tredje typ av teknologi ar de sjélvtekniker genom vilka subjektet
forvintas skapa kunskaper om sig sjdlv samt kontrollera och styra sina
handlingar. Individen ar beordrad att underordna sig samhéllets ordning
och ta hand om sig sjdlv, inte minst att anvinda sig av de kunskaper om
sig sjalv som producerats genom disciplinerande och pastorala tekniker.
Att individen utvecklar sjélvtekniker och ddrmed &r formdgen att styra
sig sjilv, det r styrningens ultimata mél. De disciplinerande och pasto-
rala teknikerna &r alltsd vigen fram mot detta mal (Foucault, 1986).
Nedan presenteras huvudprinciperna for de tre olika typerna av styr-
ning.

3.3.1 Disciplinerande tekniker

Disciplin i Foucaults termer handlar inte om vald och anvinder sig inte
av overmakt. Den disciplin som Foucault menar anvinds 1 till exempel
skolor, fangelser och industrier och &r inte inriktad att kuva och kviva
manniskors kraft. Istdllet har disciplinen till uppgift att 6ka nyttan med
ménniskors verksamhet. Foucault (2001) menar att det &r pa det sittet
som disciplinen skiljer sig frén slaveriet. Foucault ndmner en rad tekni-
ker for att disciplinera, s som dvervakning, individualisering, homo-
genisering.

Overvakningen ir en typ av kontroll som finns inbyggd i systemet si
att de dvervakade inte vet nédr dvervakningen sker, bara att den kan ske
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nédr som helst. Genom en séddan diskret men allomfattande dvervakning
blir sjdlva vetskapen om mdjligheten till 6vervakning disciplinerande
(Foucault, 2001). P4 manga forskolor finns till exempel fonster i dor-
rarna till alla rum sé att pedagogerna kan kika in i rummen &ven nér
barnen har stingt om sig. Foucault (2001) skriver: for att uppritthilla
disciplin krédvs ett arrangemang dér sjdlva blicken verkar betvingande”
(s. 200). Genom Overvakningen ges mojligheten att studera ménskligt
beteende och pa sa sitt skapa kunskaper om dem man studerar. Genom
att pd det har sdttet utdva makt over individen kan man skapa kunskap
om dennes sitt att tdnka och vara, vilket bidrar till en mer generell kun-
skap om den dominerade gruppen, till exempel ldrares kunskaper om
gruppen elever. Maktutdvandet leder till kunskap och anvidndandet av
den kunskapen forstiarker mojligheten till maktutdvandet vilket leder
till nya kunskaper. Makt och kunskap fungerar som i en spiral dir de
bada forstirker varandra (Foucault, 2001).

Som en annan teknik finns normaliseringar (Foucault, 2001). Kravet
pa homogenitet och viljan att individualisera verkar véxelvis for att pa
sa sitt mita avvikelser frin det normala. Genom att individualisera né-
gon, peka ut och sidrskilja denne fran gruppen, blir normen tydlig da
sjdlva sirskiljandet antingen berommer eller bestraffar individen. Indi-
vidualiseringen dr alltsa en teknik som bidrar till att férena gruppen och
hélla ihop den som en homogen samling individer.

I detta normaliserande véxelspel mellan individualisering och ho-
mogenisering spelar bestraffningar och beloningar en central roll. Bete-
ende som avviker fran det som definierats som normalt och onskvért
bestraffas. Bestraffningarna dr av det subtilare slaget, har en korrektiv
funktion och syftar till att minska avstegen fran ordningen. Nér peda-
gogen riktar sig till och pekar ut ett barn som den som inte lever upp till
normen blir beteendet synligt. Nér ett beteende lyfts fram pé ett sadant
sétt kan det granskas, korrigeras och homogeniseras i enlighet med kol-
lektivet och gillande normer. En sddan granskning och korrigering be-
faster ocksa normen genom att andra i gruppen blir medvetna om vilket
beteende som leder till att pedagogerna sdrskiljer och korrigerar. Grup-
pen anpassar sig till normen och homogeniseras.

Bestraffningen star, som sagt, inte ensam utan har sillskap av belo-
ningen som dven den fungerar korrigerande (Foucault, 2001). Att bels-
na ett barn som gor ritt kan vara lika effektivt som att bestraffa ett barn
som gor fel. Nér ett barn far berdm skiljs barnet ut som den som hand-
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lat pé ett riktigt sdtt. Nér barnet far positiv uppmérksamhet framstalls
handlingen som 6nskvérd och riktig inom géillande normer.

Som en del i normaliseringen finns ocksa det som Permer och Permer
(2002) kallar normaliserande bedomningar. Det handlar om att uttala
bedomningar av minniskors handlingar som onda eller goda och inne-
fattar ofta forsok att fa individen att mobilisera sjdlvtekniker.

Pa forskolan ar det gruppen forskolebarn som dr foremal for dessa
sarskiljande och forenande tekniker. Barnen ar forpliktigade att agera
som “’forskolebarn”, att underordna sig normer som géller for hur barn 1
den hér dldern “ska” vara och vad de anses behdva. Borjesson och
Palmblad (2003) menar att konstruktionen av det ideala barnet liter
individen balansera mellan f6r mycket och for lite. Barnets uppgift ar
att vara pa ett sitt som betraktas som normalt. Det géller till exempel
att vara vaken, fantasifull och uthéllig; inte slo, torftig och pjoskig men
inte heller dveraktiv, l6gnaktig och okénslig. Var grianserna gar for det
ena eller andra &r diffust. Genom att leva upp till sddana forvéntningar
bidrar barnen till homogeniseringen av den egna gruppen. De som inte
gor det blir foremal for korrektion (Foucault, 2001).

3.3.3 Om den pastorala makten

For att beskriva den pastorala makten hdamtar Foucault (1982) bilden
fran kyrkans organisation med pastorn som ansvarig for forsamlingens
fralsning. Han menar att kyrkan anvént sig av en teknik for styrning av
forsamlingen, dir bikten hjdlpt pastorerna att skapa kunskaper om sina
forsamlingsmedlemmar, en kunskap som sedan kunnat anvéndas for att
leda varje individ under jordelivet med det eviga livet som mal.

Kyrkans roll i samhéllet har gétt forlorad men sjélva funktionen har
spritt sig 1 samhéllet och lever i hogsta vdlméaga idag. Den pastorala
maktens uppgift ar att forsidkra “forsamlingen” frédlsning, om inte i reli-
gios bemirkelse, s med avseende pd ménniskors hélsa, vélstand och
utbildning. For att detta ska vara mojligt inriktar sig makten pa indivi-
den, pa den enskildes sjél och innersta tankar. Pa sa sétt 6kar kunska-
pen om den dominerade gruppen och makten far storre mojligheter att
verka. Den pastorala makten verkar alltsa pa tva sétt. Dels genom ’bik-
ten” som innebdr att individen ges mojlighet att 6ppna sig och avsldja
hemligheter om sig sjdlv. P4 forskolan anses leken vara ett sadant till-
fille da barnen berdttar om sig sjélv och sina erfarenheter. Dérfor anses
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leken vara sérskilt lampligt tillfdlle att observera barn for att kunna
blicka in i barnets virld och skapa kunskaper om dess situation’. Att
observera barn och att samtala med dem om hur de tdnker skapar kun-
skaper for pedagogerna sd att styrningen kan bli mer effektiv.

Dé gamla tiders préster anvdnde kunskaperna till att leda sin forsam-
ling mot andlig frélsning, leder dagens pedagoger sina barn mot moral,
rittvisa och tolerans.

Den andra komponenten &r en inbjudande attityd. Igenom att erbjuda
hjilp, omhéndertagande och lustfylldhet formér att styra “forsamling-
en”. Det dr subtila tekniker som styr pa ett sitt som skapar lust och vél-
befinnande (Foucault, 1982). Permer och Permer ger exempel pé pasto-
rala tekniker som anvénds av ldrare gentemot elever. Det kan vara hu-
mor och sma skamtsamheter, inbjudan till aktivitet och erbjudande om
hjélp. Att lararen lamnar sin auktoritdra roll och blir mer kompis beho-
ver alltsd inte betyda en 6kad demokratisering. Det kan istéllet vara ett
led 1 samhéllelig styrning (2002).

I den pastorala makten finns en beredskap att offra sig for gruppens
vél. Den disciplindra makten kréver uppoffringar av de underordnade
medan den pastorala makten uppoffrar sig for sin “forsamling” och
sorjer for dem. Kort sagt: den pastorala makten &r en makt dar kunska-
pen om individens sjél och innersta tankar dr nédvandig och dér indivi-
dens vilbefinnande dr maktens mal (Foucault, 1982).

3.3.2 Den sjilvstyrda friheten

I den liberala styrningen finns subjektets medverkan i sin egen styrning
(Rose, 1995). Individen forvintas utnyttja sin frihet till att styra sig
sjdlv, sina tankar och sina handlingar (Foucault, 1988).

Self technologies ... permit individuals to effect by their own means or
with the help of others a certain number of operations on their own bod-
ies and souls, thoughts, conduct, and way of being, so as to transform
themselves in order to attain a certain state of happiness, purity, wisdom,
perfection, or immorality. (Foucault, 1988, s. 18)

7 SOU 1997:157 utgor ett exempel dér pedagoger uppmanas att lyssna till, dokumentera och
observera barns lek for att forsta vad som hénder i kommunikationen mellan barn.
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I arbetet med att styra sig sjdlv dr sjdlvkdnnedomen grundldggande.
Genom att blicka in 1 sig sjdlv och forstéd sig sjdlv kan individen ocksa
styra sig sjdlv (Foucault, 1988). Som ett led i detta arbete finns
diskursen kring vikten av att kommunicera. Enligt Cameron (2000) ar
kommunikation aktuell pd den skolpolitiska agendan. Att kommunicera
med andra méanniskor, att uttrycka sitt innersta och att reflektera 6ver
sitt eget tal dr en del av den sjdlvreflektion som sjélvkénnedomen och
sjalvutvecklingen kraver (Cameron, 2000). Diskursen kring vikten att
kommunicera och tala om sitt innersta hdnger samman med forvintan
pa manniskor att arbeta med sig sjdlva och bli ndgon (Hultqvist, 1995).
Den diskursiva sanningen om en ménniska ar att hon &r just formogen
att blicka in sig sjilv och ta ansvar for det egna vilbefinnandet. Hon
ska kunna utbilda sig i ”det livsldnga ldrandet”, hon ldr sig att hantera
stress och konflikter och hon skoter om sin kropp med hilsosam kost
och motion. Denna personliga frihet, forknippad med personlig ansvar,
ar snarare ett resultat av den styrning som vi lért kinna som var frihet
och som uppmanar oss att vara delaktiga i den egna styrningen (Hult-
qvist & Pettersson, 1995). Eller som Hultqvist (2000) uttrycker det:

”Styrningsmentaliteter” utgar fran tanken om att styrning i moderna sam-
hillen i allt hogre grad kommit att knytas till idén om att subjekten sjilva,
oavsett om det handlar om individer, grupper eller kollektiv, &r medage-
rande i sin egen styrning (s. 158).

Tillampat pd forskolan betyder detta att barnet, som betraktas som ak-
tivt och som dgare av en egen vilja ocksa betraktas som villigt att in-
ordna sig i forskolans ordning. Barnet ges frihet och ansvar att sjilv
reglera sina handlingar i enlighet med det som forvéntas i forskolan.
Pedagogens ansvar &r att uppmana barnen att kontrollera sig sjdlva och
att ratta till “felaktigheter” i sina handlingar. Denna frihet med betoning
pa sjilvreglering kan ségas vara “en frihet som haller makten i handen”
(Permer & Permer, 2002, s. 61).

3.4  Kritik mot Foucault

En del kritik har riktats mot Foucaults teorier. Mills (2003) har gjort en
sammanstéllning 6ver de problem som har pekats ut fran olika hall.
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Hon pekar pa att Foucault inte har utvecklat en fullédig metodologi.
Hans verk bestar av idéer som visar sig vara analytiskt anvindbara.
Mills stdller frdgan vad som skiljer Foucaults idéer fran vilka anvénd-
bara idéer som helst. Vidare havdar hon att Foucaults studier vickt irri-
tation hos historiker da de anser att han hanterat det historiska materia-
let pa ett ovetenskapligt sitt.

Foucault kritiseras ocksa for att hans analyser endast fokuserar mén
och deras upplevelse. Detta skapar problem for feministisk forskning
dir hans analys av maktrelationer har visat sig vara anvandbar. Darfor
har feministiskt inriktade forskare forsokt att arbeta in ett genusper-
spektiv 1 hans teori. Mills (2003) menar att Foucault syn pa genus ska
ses 1 ljuset av den kulturella miljo dér han arbetade, men om hans teori-
er ska kunna anvidndas idag méste vi ta avstind fran den enkonade in-
riktningen 1 hans texter.

Hans maktteori har utsatts for kritik d4 den av vissa uppfattas som
att han fokuserar for mycket pa maktens repressiva sida och for lite pa
maktens produktivitet. Ett annat problem ségs vara hans ambivalens i
definitionen av det diskursiva och det icke-diskursiva. Enligt Mills
hivdar Foucault att allt &r diskursivt och konstruerat men samtidigt vill
han hélla vissa foreteelser for icke-diskursiva.

Mills (2003) avslutar med att peka pa mojligheten att inte fokusera
pa sprickor i Foucaults argument utan istéllet anvinda motséttningarna
1 teorierna fOr att fora hans arbete vidare. Hon menar att vi inte kan
forvinta oss att Foucaults teorier ska erbjuda oss enkla 16sningar pé
vara problem. Dédremot kan vi dra nytta av hans perspektiv och hans
metoder for att konstruera vara egna ldsningar.

Hultqvist (2000) hdvdar att Foucaults teorier kring styrning och kon-
struerande av subjekten kan anses uttrycka determinism. Hans motar-
gument ar att forsok att beskriva former for makt och styrning knappast
kan vara deterministiska. Att hdvda det vore att verskatta styrningens
effektivitet. Det finns alltid ett utrymme for ménniskor att visa olydnad
infor styrningen.
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4  Metod

Den hir avhandlingen studerar leken i forskolan. Som sagts tidigare har
studien gjort ett drastiskt perspektivbyte. Detta byte skedde langt efter
att det empiriska materialet hade samlats in. Valet av undersoknings-
grupper och valet av tekniker for datainsamlingen gjordes darfor utifran
andra frdgor &dn de foreliggande avhandling stéller, fragor som rorde
barns erfarenheter av vuxnas deltagande i leken. For att undersoka sa-
dana fragestéllningar genomfordes intervjuer av barn. Intervjuer av
pedagoger® samt videoobservationer av lek genomfordes ocksd och
hade funktionen som bakgrundsinformation till det som barn berattade i
intervjuerna.

Nér avhandlingen skiftade fokus och teoretiskt perspektiv blev det
aktuellt att omvérdera vilket av materialen som var det mest intressanta
och innehallsrika. Videofilmerna framstod da som det material som
hade mest att tillféra analysen. Till detta faktum kom att jag drabbades
av tidsbrist och inte sag det mojligt att ocksa analysera intervjumateria-
let. Det ar déarfor endast videomaterialet som analyseras i den hir av-
handlingen. Intervjumaterialet finns endast med som korta brottsstyck-
en i sammanhang dér vissa utsagor kan kasta ljus pa episoder i observa-
tionsmaterialet. I framstéllningen av undersdkningens genomforande
ges darfor genomforandet av observationerna storre utrymme medan
intervjuundersokningen berdrs mer kortfattat. Kapitlet inleds dock med
en mycket kort redovisning den forstudie som genomfordes. Dérefter
redogdr jag for huvudstudiens genomforande och for analysen av mate-
rialet. Till sist diskuterar jag vissa stillningstaganden och dess proble-
matik.

8 I texten anvénder jag begreppen pedagog och personal synonymt och avser dé de forskolléra-
re och barnskétare som dr en del av arbetslaget. De skillnader i utbildning och arbetsuppgifter
som finns mellan de bada yrkesgrupperna ges ingen uppmirksamhet i analysen, varfor jag
viljer att inte skilja dem &t.
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4.1  En forstudie

Utgéngspunkten for avhandlingsarbetet var att studera barns uppfatt-
ningar om vuxnas lekdeltagande. For att finna former for att samtala
med barnen genomfordes en forstudie under hosten 1999. Syftet var att
prova anvdndandet av olika typer av konkret material, sd som film och
digitala bilder, for att pa sa sétt underlétta for barnen att beritta.

Jag filmade och fotograferade lekar for att sedan prova att anvénda
materialet som utgéngspunkt i intervjuerna med barnen. Intervjuerna
dgde rum kort efter den lek som filmats eller fotograferats och som de
intervjuade barnen deltagit i. Tre typer av konkret underlag testades:
intervju utifran filmer pa de intervjuade barnen, intervju utifrdn bilder
pa de intervjuade barnen samt intervju utifrén bilder eller film pd andra
barn dn de intervjuade. Intervjuer helt utan konkret material genomfor-
des ocksa.

Utifran forstudien drogs slutsatsen att film som underlag for intervju-
er med barnen dr forenat med flera problem. Barnen tycktes uppfatta
intervjun som ett minnestest dir sanningen fanns pa bandet. Vi kunde
bara sitta pa videon och kontrollera om barnets berittelse stimde med
filmen. I nagra fall var barnet sa upptaget med att titta pa filmen att
mina fragor tycktes upplevas som ett storande avbrott. Bilder fungerade
béttre och utgjorde en inledning till intervjun. Utifrdn dem kunde barnet
beritta vad de lekt, vilka som varit med, vad den vuxne gjorde och vem
som bestdmde.

Tanken med att l4ta barnen beritta i tredje person utifrdn videofil-
merna eller bilder var att underlétta for barnen att berdtta om sina erfa-
renheter. Detta visade sig stélla alltfor stora krav pd barnens forméga
att reflektera. Barnen uppméarksammade inte spontant den hiandelse som
jag valt ut och hade svart att svara pa fragor.

Niér barnen intervjuades utan konkret material som stdd hade de lite
svart att komma igdng men kunde redogora for vad de lekt och ocksé
svara pa mer allménna fragor om hur det brukar vara nir de leker. Detta
ledde fram till att jag infor huvudstudien valde att anvéinda mig av en
16s struktur dir barnen fick beritta fritt om vad de lekt och vad som
hint. Som hjélp att komma igdng med beréttandet tinkte jag anvinda
digitalbilder som utgdngspunkt. Detta omdjliggjordes dock pa tvd av
huvudstudiens tre forskolor da dessa saknade dator eller fungerande
skrivare.
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Forstudiens syfte var att prova anvidndandet av olika typer av kon-
kret material for att underlitta barnens berittande, eller snarare for att
underldtta barnens reflekterande. Det jag ville komma at genom dessa
olika typer av material var barnens reflektioner 6ver de lekar de deltagit
1 och Over de egna reaktionerna pd pedagogernas deltagande. Detta krav
pa sjalvreflektion och sjalvutlamning som jag da stillde pa barnen ér en
del i den liberala styrning som sedermera blev sjélva studieobjektet.

4.2 Huvudstudiens genomforande

Utifran erfarenheter fran forstudiens barnintervjuer genomfordes hu-
vudstudien i tre omgangar, frn april 2000 till juni 2001. I studien del-
tog fyra barngrupper pa tre forskolor. I det foljande redogdr jag for till-
vigagangssittet vid huvudstudien.

4.2.1 Urval

Infor studien gjordes fyra sorters urval: val av barngrupper, val av barn
att filma och val av barn att intervjua, samt val av vuxna att intervjua.

Valet av barngrupper skedde utifrdn huvudstudiens davarande fokus:
fenomenet vuxnas deltagande i och agerande kring barns lekar. Ett vill-
kor for undersdkningens genomforande var att jag kunde vilja forsko-
lor dér pedagogerna aktivt deltog i barnens lekar sa att det sdledes fanns
forutséttningar for att studera barn och vuxna i leksituationer. Utifrén
rekommendationer pa for andamalet 1dmpliga forskolor fick jag inled-
ningsvis kontakt med tre arbetslag pa tvd forskolor som jag har kallar
Sjoviken och Kullen. Kullen visade sig har ett arbetssdtt som innebar
att pedagogernas deltagande 1 leken var begrdnsat. Sa som syftet var
formulerat vid tiden for studien bedomde jag att materialet insamlat pé
Kullen hade lite att tillfora analysen’. For att kompensera den inne-
héllsfattiga” empirin valde jag att genomfora ytterliggare en studie pé
forskolan Ménen.

Nér barngrupper valts ut gjordes mer riktade val av dem som skulle
medverka 1 studien. P4 sitt och vis kan sdgas att samtliga barn och

? Materialet fran Kullen visade sig dock vara intressant i analysen av vad i leken som blir fore-
mal for styrning och hur det gér till.
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vuxna som befann sig pd avdelningen deltog i undersdkningen pa si
sétt att de fanns 1 lokalerna och att de interagerade med varandra. Jag
gjorde dock visst urval av de lekar, barn och vuxna som skulle utgdra
fokus for studien. Valet av lekar som observerades skedde utifran fol-
jande kriterier:

e Pedagogernas deltagande. Lekar déar pedagogerna deltog eller fanns
i ndrheten filmades. Det hdnde att jag filmade lekar utan pedagoger
for att se om barnen fick uppmérksamhet frdn pedagogerna och i
vilket ldge det i s fall var.

e Barnens dlder. Lekar dir barn mellan fyra och sex &r deltog efter-
som jag ville intervjua dem efterdt. I de filmade lekarna finns de
yngre barnen med, men utgor inte fokus.

o [nnehallet. Pa varje avdelning kunde jag se vissa lekar som var po-
puléra att leka. Dessa lekar forekommer ganska frekvent i materialet.
Om jag filmat tre barbielekar prioriterade jag lekar med annat inne-
hall for att 6ka variationen 1 materialet.

e Deltagande barn. Jag valde lekar med deltagare som jag inte inter-
vjuat tidigare framfor lekar med deltagare som jag samtalat med.

Vid videoobservationerna valde jag bort aktiviteter diar barn spelade,
pysslade eller ritade darfor att jag i det lidget inte betraktade det som
lek. Jag kan pa det viset missat intressanta observationer dd grinsen
mellan lek och icke-lek inte dr knivskarp och lek mycket vil kan fore-
komma ndr man spelar eller malar.

For intervjuerna med barnen valde jag bland dem i aldrarna fyra till
sex ar. Alla barn i alderskategorin blev dock inte intervjuade av skl
som sjukdom, spraksvarigheter eller att de sjélva avbdjde.

Nar det géller pedagogerna intervjuades de som hade ansvar for och
deltog i1 den pedagogiska verksamheten som helhet. Alltsa uteslots ad-
ministrativ personal liksom ekonomibitrdden, praktikanter, personliga
assistenter och vikarier.

Sammanfattningsvis deltog sjuttiofem barn och femton pedagoger i
observationsstudien. I intervjustudien intervjuades trettio barn en eller
flera gdnger. Av de femton pedagogerna intervjuades fjorton av dem en

gang.
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4.2.2 Beskrivning av grupperna

Nér jag beskriver undersokningsgrupperna gor jag det med avseende pa
den fysiska miljon, sammansittning av barngruppen och av personal-
gruppen, ndrmiljé och upptagningsomrade samt hur personalen presen-
terar sin verksamhet och beskriver sitt arbetssétt. Nar det géller utrym-
men for lek och andra aktiviteter finns vissa “obligatorier” som ocksa
finns pa dessa tre avdelningar. Jag avser till exempel dockvra, byggrum
for klossar och lego, bord for spel och pyssel samt en vra att 14sa bock-
er i. Jag kommer inte att beskriva i detalj hur rummen ar ordnade pa
varje avdelning. Jag lyfter istillet sddant pa varje avdelning som skiljer
sig fran de andra och som utmaérker avdelningen. Namnen pa forskolor-
na &r fiktiva.

Sjovikens forskola ligger 1 en liten by ett fatal kilometer utanfor cen-
tralorten. Forskolan inrymmer tva avdelningar, Baten och Bryggan,
som bada deltog 1 undersékningen. Anledningen till att inte vélja en av
dem var en uttalad onskan fran pedagogerna da de ansag att de arbetar
sé tétt och med varandras barn att de inte ville dela p& avdelningarna
och lata bara den ena delta. Barngrupperna &r vad man kallar utvidgade
syskongrupper vilket innebér att barnen har en alder mellan 18 ménader
och sex ar.

Pedagogerna beskriver sin verksamhet som lekpedagogisk, vilket
ocksa ar forskolans uttalade profil. Lekpedagogik beskriver de som ett
arbetssitt dir leken sitts i centrum bade vad det géller plats, tid och
planering. Pedagogerna forvintas ocksa delta 1 lekarna.

P& Sjoviken finns fa planerade, vuxenstyrda programpunkter. En
vanlig dag pa Sjoviken styrs av méltiderna. Dér emellan leker barn och
pedagoger inne eller ute. Utover detta pagéar vissa aktiviteter som inte
géller alla barn. De éldre, framst de som har eller ska fylla sex &r ar
engagerade 1 att spela teater, forumspel eller skolférberedande verk-
sambhet.

Varje avdelning bestar av ett stort rum som anvénds som matplats,
spel och pyssel, samt tre sma rum som disponeras pa samma sétt pa
bada avdelningarna. Utmirkande for Sjoviken dr deras sitt att ordna
leken. Forutom mobler 4r rummen tomma pé leksaker. Dessa finns 1
leklddorna som star uppstillda i hyllor i det stora rummet. Lidorna ar
mirkta med bilder av vad de innehdller och tanken &r att barnen tar med
sig den 1ada de vill anvinda dit dir de vill leka utan att styras av att ett
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visst rum dr upptaget. Det mesta materialet &r tillgingligt for barnen
men en del hyllor &r sa hoga att lador som ar placerade dar ar svéra for
barnen att nd utan hjélp. Bara stora saker har sina platser i bestimda
rum, som backar med byggklossar och inredningen till dockvrén.
Rummen é&r alltsd inte vigda at en viss lek men &r inredda sa att de in-
bjuder till olika typer av lekar. Ett rum har fria ytor och anvénds ofta
till bygglekar och lego. Ett annat dr mindre och golvet &r helt tickt av
madrasser, ett rum att krypa undan i1 och bara vara nagra fi. Pa bada
avdelningarna finns en dockvra inrymd i ett horn av matrummet. Pé
Bryggan har utrymmet avgrinsats med ett skdp medan Batens dockvré
ar helt 6ppen for insyn. Det &r alltsd inte mojligt att stdinga om sig och
dirigenom avgrédnsa antalet deltagare 1 leken och skydda leken fran att
bli stord. Vanligast ér att de yngsta barnen haller till dér tillsammans
med en pedagog.

Mellan de bada avdelningarna finns ett stort rum ddr méinga barn kan
leka stora, lite vildare lekar. Har leker fraimst de dldre barnen fran bada
avdelningarna teater och andra mer rorliga lekar. Rummet &r genom-
gingsrum till personalrummet.

Utomhus finns stora utrymmen och smé krypin i buskarna bakom
huset. Férutom sandldda och gungor finns klétterstéllningar och en lek-
stuga.

Pa bada avdelningarna arbetar totalt dtta pedagoger, varav en av des-
sa har ett forestandaransvar. Personalgruppen hade vid tiden for under-
sokningen nyligen genomgatt stora fordndringar dir den tidigare fore-
stdndaren slutat och ersatts av en annan ur personalgruppen. Ocksa fler-
talet av de dvriga pedagogerna var timligen nyanstillda.

Kullens forskola ar dven den beldgen i en liten by utanfor en storre
ort. Huset ligger inne i ett villaomrade med promenadavstand till sko-
gen samt skolans gymnastiksal och bibliotek. Forskolan bestir av en
avdelning vilken dr en utdkad syskongrupp med barn som vid tillfallet
var fran tvA till fem &r gamla. P4 forskolan arbetar fyra pedagoger.

Nér pedagogerna beskriver sin verksamhet framhaller de att lek &r
viktigt och hdvdar att de satsar pa att utveckla leken i1 barngruppen. De
berittar att arbetet inleddes under lasaret 99/00, aret fore mitt besok.
Sedan dess hade stora delar av barngruppen bytts ut och flera yngre
barn tillkommit. Pedagogerna beskriver det som att den forra barngrup-
pen var mer lekkompetenta och att leken hade en tydligare roll tidigare.
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Pa Kullen styrs tiden till stor del av pedagogerna. Vuxenstyrda akti-
viteter s& som samling varje morgon och verksamhet i1 aldersdelade
grupper dér alla deltar finns inplanerade pd formiddagen. Varje formid-
dag kommer en lokalvardare for att stida avdelningen och dé bor golvet
vara rent frén leksaker. Eftermiddagen dgnas mer at lek och andra akti-
viteter som barnen sjidlva bestimmer. Varannan vecka dr det fa barn
kvar efter klockan tvd da flera av barnens foréldrar arbetar skift pa
samma industri och dérfor slutar samtidigt. Det gor att det blir fa lek-
kamrater for dem som &r kvar pa forskolan. Pedagogerna deltar ibland
korta stunder i lekarna.

Huset dr byggt for att kunna goras om till tvéa ldgenheter vilket med-
for att lokalen har formen av en hdstsko. Vdgen fran koket i ena dnden
till rummen 1 andra dnden ar dirmed l&ng. I mitten finns matrum och en
lekhall, p& bada sidor tre rum som anvénds till byggrum, dockvrd och
malarrum. I en garderob héller man pa att bygga en affar med disk,
hyllor och kassaapparat. Rummen bendmns efter den typ av lekar som
leks dir, byggrum och dockvra, och leksakerna flyttas sdllan med for
att leka med dem i ett annat rum dn vad som é&r tankt.

Lekarna ar tydligt konsuppdelade dar pojkarna leker i byggrummet
med klossar eller i lekhallen med mekano och djur i plast. Flickorna
haller till i dockvrdn med dorren stingd. Naturligtvis forekommer det
pojkar 1 dockvrin och flickor 1 byggrummet men uppdelningen ir pa-
taglig.

Pé gérden finns sandlada och gungor. En géngstig omger huset och
ar populér att cykla pd. Utdver det dr utomhusmiljon ganska liten och
gor ett torftigt intryck.

Mdnens forskola ér beldgen 1 centralorten och har tvd avdelningar,
Ettan for dldre barn och Tvaan for yngre. Ettan 4r den avdelningen som
ingar i min undersokning.

Pedagogerna beskriver sitt arbete som inspirerat av verksamheten 1
Reggio Emilia. Formiddagarna dr bokade for temaarbete eller annan
planerad verksamhet, till exempel drama. Eftermiddagarna disponeras
fritt av barnen, med undantag for mellanmalet, och anvénds till lekar.
Pedagogerna deltar nér de blir tillfrigade vilket hinder timligen ofta.

P4 Ménen dr skapande verksamhet i centrum och en ateljé utgdr
hjartat pd avdelningen. Frén ateljén, som hdnger samman med mat-
rummet, 16per en korridor med sma rum pé bada sidor, det obligato-
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riska” byggrummet och dockvrin samt ett lite stdrre rum som kallas
teaterrummet. Dér finns en trappliknande scen med ett draperi som an-
vinds till planerade teaterframtridanden av barn och pedagoger. Rum-
met dr populért att leka i. Man spelar smé spontana teaterstycken eller
framtradanden till musik inf6r en utvald publik. Vildare lekar leks dér,
rummet dr det storsta och har en dorr att stdnga inne oljudet med. Lek-
saker och material for skapande finns tillgéngligt i en h6jd sa att barnen
kan na dem.

Utemiljon ar vil tilltagen med grasplan, lekstuga, klitterstillning
och andra lekredskap.

P& Manen arbetar fyra pedagoger varav en har ett forestdndaransvar
som hon delar med en kollega pa Tvaan.

4.2.3 Kontaktfasen

Arbetslagen kontaktades via telefon och vid visat intresse skickades en
presentation av den ténkta studien som informerade om studien och om
vad deras medverkan skulle innebédra. Arbetslagen fick gemensamt ta
stdllning till medverkan eller ;.

Till Sjoviken och Kullen skickades informationen via post och ar-
betslagen kontaktade mig efter att de bestdmt sig for att medverka. In-
for studien pd Manen bestimde jag mig for att tidigt besdka den aktuel-
la forskolan for att bilda mig en uppfattning om verksamheten och om
en studie dar skulle tillfora materialet ndgot'’. Vid besoket pi Manen
talade jag ocksd med var och en av pedagogerna om studien och gav
dem den information som de bada andra forskolorna fatt skriftligt. Efter
den individuella informationen fattade arbetslaget ett gemensamt beslut
att delta 1 studien.

Arbetslagen fick gemensamt ta stéllning till medverkan eller ej, vil-
ket kan ha gjort det svart for den enskilde att sdga nej. Det skapade
problem hos en av pedagogerna da hon tyckte det var obehagligt att bli
filmad. Hon ville inte heller stidlla upp pa intervju. Inte forrédn i slutet av
studien berdttade hon att hon upplevde kameran som obehaglig. Jag

Detta var ndgot som jag inte gjorde infor undersokningarna pa Sjoviken och Kullen. Verk-
samheten pa Kullen visade sig sedan ha lite att tillfora studien s som den var formulerad da.
For att undvika att samma sak hinde i ndsta studie genomfordes ett tidigt besok pa Ménen.
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visste inte heller om att hon var tveksam till att bli intervjuad forrdn
alldeles innan den planerade intervjun.

Varje deltagare i studien borde ha fitt ge sitt individuella samtycke
till att delta. Nar en grupp, som ett arbetslag, ska ldmna ett gemensamt
samtycke riskerar den enskilde att kdnna storre press pa sig att stilla
upp (jmf. Kvale, 1997).

Niér personalen bestdmt sig informerades fordldrarna. I ett brev be-
rittade jag om projektet och om studien som skulle utféras pa avdel-
ningen. De uppmanades att ta kontakt med mig for att stélla fragor, ett
erbjudande som inte utnyttjades. Det var dock ett fital fordldrar som
stillde fragor till pedagogerna som sedan vidarebefordrades till mig;
frdgor som handlade om hur materialet skulle hanteras och hur inter-
vjuerna med barnen skulle gé till. Bifogat fanns en blankett dér fordld-
rarna godkdnde att deras barn deltog 1 undersokningen, vilket samtliga
gjorde.

Barnen pé respektive avdelning fick ett brev till hela barngruppen
dér jag berittade vem jag var, nir jag kom till deras forskola och vad
jag skulle gora hos dem. Bifogat i brevet fanns en bild pa mig vilket
gjorde att manga barn kinde igen mig nér jag kom till forskolan.

Varje undersokningsomgang inleddes med en period dd jag bara
fanns med i barngruppen for att ldra kiinna barn och personal. Jag var
med pa utflykter och gymnastik, spelade spel och deltog i lekar.

4.3  Genomforandet av videoobservationer

For att dokumentera leksituationer och de forhdllningssitt som kom till
uttryck i dessa observerade jag lekar, dir vuxna i de flesta fall var nér-
varande och/eller deltagande. Till min hjélp hade jag videokamera vil-
ket kan vara ett vardefullt redskap nér det gdller ndgot sé flyktigt som
kommunikation mellan méanniskor (Alre & Kristiansen, 1997). Jag har
anviant videon for att fanga lek som inte bara ar verbal kommunikation
utan ocksé ett komplicerat samspel mellan ménniskor dér sprék, gester
och lekhandlingar vdvs samman.

Videokamera som observationsredskap har flera fordelar. Kameran
hjdlper forskaren att registrera och halla kvar det som man i en traditio-
nell observation inte formar att uppfatta eller hinner att anteckna. Ka-
meran registrerar verbalt sprdk liksom kroppssprak och ger dirmed
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fylligare data dn vad en traditionell observationsteknik kan gora (Lin-
dahl, 1996). Pé sa sitt kan man halla kvar det som inte finns mer (Alro
& Kristiansen, 1997).

Vid genomforandet av videoobservationerna anvénde jag mig av en
videokamera pa stativ. Stativet anvindes dar det var mdjligt men i vissa
rum var det sa trangt att stativet tog for stor plats och riskerade att vél-
tas av de lekande barnen. Vid sadana tillfdllen samt vid filmning utom-
hus anvénde jag handkamera. Lédngden pa de filmade episoderna varie-
rar frdn ndgra minuter till cirka en halvtimmes tid.

Vid observationer maste forskaren ta stédllning till det egna deltagan-
det i processen som ska observeras. Det ror sig inte om ett enkelt val
mellan deltagande eller icke-deltagande. Patton (1990) ser det som en
skala dir deltagande observation utgor ena dnden pé skalan och forska-
ren som en “onlooker” i1 den andra dnden. Dér emellan finns en stor
variation av mdjliga sétt att forhélla sig. I mitt fall har jag arbetat for att
skapa en positiv kontakt med barnen och med pedagogerna.'' Dirfor
har jag deltagit i verksamhet som forekommit pa avdelningen, sd som
samling och méltider. Vid de hér tillfillena har jag varit noga med att
inte ta ansvar pd samma sétt som pedagogerna pé avdelningen. Med det
ville jag undvika att barnen eller pedagogerna skulle betrakta mig som
en extrafroken” och forvénta sig att jag skulle ingripa i situationer som
jag var dar for att studera.

Vid videoobservationerna har jag forsokt att halla mig passiv och
inte delta i det som hédnder. Ibland har det varit svart da vissa barn bett
mig om hjélp eller velat att jag skulle ingripa i konflikter. I sédana
situationer har jag uppmanat barnen att séga till ndgon av pedagoger-
na, vilket for det mesta har fungerat. Vérre har det varit nir barn har
gjort sddant som inte dr tilldtet och dér jag fatt kénslan av att barnen
tagit min nérvaro och min passivitet som ett godkdnnande. Vid ett fatal
sadana tillfdllen har det hént att jag ingripit och stoppat barn som sla-
gits med varandra eller varit elaka mot ett annat barn.

Video som observationsteknik dr alltsd inte helt oproblematisk.
Sjalvklart paverkar bdde kameran och observatoren den observerade

1 Detta innebdr inte att sa kallade forskningseffekter har kunnat undvikas och att materialet
kan betraktas som “sannare” i den bemérkelsen att undersdkningspersonerna mer skulle vara
sina “rdtta jag” &n om jag inte tillbringat tid med dem. Att forst ldra kdnna barn och pedagoger
var didremot nddvéndigt for att bli insldppt i lekarna och dédrmed fa tillgang till det jag skulle
observera. Se Alvesson & Deetz (2000, s. 84).
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situationen. Alrg och Kristiansen (1997) pipekar att de observerade
aldrig helt kan bortse frin kameran, inte heller fran det faktum att det
finns en person i rummet som inte naturligt ingar i verksamheten, vilket
ar ett faktum ocksa vid observationer utan kamera. Att bli filmad ver-
kade upplevas som ett problem av ett fatal barn och vuxna. Tva av pe-
dagogerna kunde se besvérade ut eller undvika kameran. Ingen av dem
ville avbryta filmningen men en av dem beréttade efter att undersok-
ningen var avslutad att hon tyckte att det var obehagligt att bli filmad.
Barnen blev vid de flesta tillfdllen tillfrdgade om jag fick filma nédr de
lekte och 1 nagra fall sa de nej vilket jag naturligtvis respekterade. Det
rorde sig om lekar i trdnga utrymmen dir en observatér med kamera
kan kdnnas pétringande eller lekar som inte passar sig for vuxna si
som pussleken. Forutom dessa tillfdllen tycktes barnen inte storas av att
bli filmade.

En storre fara med att anvdnda video som observationsredskap dn att
paverka observationen ligger i att betrakta videoinspelningen som en
avbild av verkligheten och som mer objektiv dn andra kvalitativa meto-
der (Rasmussen, 1997). Videoinspelningar &r inte att betrakta som ett
sétt att samla tolknings- och virderingsfria data. Rasmussen finner det
mer fruktbart att tala om videon som “point of view”. Redan nér kame-
ran stdlls upp och en situations viljs ut for observation framfor en an-
nan har forskaren tolkat situationen och utifrén sin forforstaelse valt ut
vad som kan vara intressant att studera. Med kamerans hjélp fokuserar
forskaren vissa saker och uteldmnar andra. Det &r darfor av storsta vikt
att inte betrakta kameran som ett redskap som minimerar forskarens
subjektivitet. Inte heller &r filmmaterialet som utsnitt ur en objektiv
verklighet utan text tagen ur sitt sammanhang och utvald ur ett visst
perspektiv.

44  Genomforandet av intervjuerna

Som pépekats tidigare var det barnintervjuerna som i studiens tidigare
version utgjorde huvudmaterialet. 1 foreliggande analys dr det istéllet
videomaterialet som spelar huvudrollen medan intervjuerna mer utgdr
ett stddmaterial med information som belyser héndelser 1 videoepiso-
derna. Intervjuerna ér saledes inte analyserade pa ett systematiskt sétt.
De finns dock med pé ett fatal stéllen och dé for att belysa videomateri-
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alets exempel. Darfor gor jag en kort redogorelse for hur intervjuerna i
den hir studien ska betraktas samt hur de genomfordes.

Den hér studien bygger pa en kunskapssyn dér samtalet ses som en
vég till kunskap, dock inte en kunskap om verkligheten bakom det per-
sonerna siager utan intresserar sig for den diskurs som uttrycks i samta-
let. Ur ett sadant perspektiv ses intervjuerna som en skapad text dar
frdgorna, utskriften och analysen &r delar 1 konstruktionen (Kvale,
1997). Forskningsintervjun &r, enligt Kvale (1997), en metod som lag-
ger “tonvikten vid det lokala sammanhanget, pa den sociala och sprak-
liga konstruktionen av en perspektivisk verklighet” (s. 45). Det innebar
att forskaren inte &r ute for att finna generaliserbara fakta, utan ir in-
tresserad av ménniskors verklighet som uppfattas som samtal och hand-
lingar.

Sett pd det har séttet dr det omojligt att utifrdn intervjuer sdga nagot
om verkligheten bortom det personerna séger. Det som é&r intressant ar
den diskurs som deltagarna ger utryck for (Kvale, 1997). Detta ar 1 lik-
het med resonemanget hos Siljo, Schoultz & Wyndman (1999) som
varnar for att anta att man i intervjustudier kan studera hur ménniskor
tanker eller hur de uppfattar ett visst fenomen. Vi kan inte studera mén-
niskors tankar. Det som finns tillgdngligt for oss dr minniskors sétt att
tala om och resonera kring ett innehall. Kommunikation dr, enligt Silj6
m.fl. alltid kontextbunden vilket innebér att den miljo och det samman-
hang som fragan stélls i har stor betydelse for vad svaret blir. Intervjun
ar en vildigt speciell situation som skiljer sig frin andra samtal, dér
intervjuaren dr den som kénner till det bakomliggande syftet med inter-
vjun och som styr samtalet med pa forhand uttinkta fragor. Undersok-
ningsobjektet blir 1 forsta hand inte det intervjupersonerna sidger utan
interaktionen mellan intervjuaren och intervjupersonen. Det barnet sé-
ger maste ses i ljuset av det sammanhang som barnet talar och som en
kommunikation med ndgon annan, inte som ett opaverkat uttryck for
personens tankar.

Under arbetets gang har min uppfattning om vad det innebir att an-
vinda barn som informanter fordndrats. Frdn att ha uppfattat barnen
som “dgare” av virdefull information som jag med diverse knep kan
locka ur dem, ser jag nu pa intervjuerna som uttryck for diskurser som
barnen &r en del av men som ocksd kan vara alternativa och parallella
till de diskurser som uttrycks av de vuxna.
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Barnen intervjuades fortldpande under min ndrvaro pd forskolan.
Barnen blev forst tillfrdgade om de ville folja med mig for att berétta
om leken péd forskolan. Négra barn ville inte stélla upp och blev inte
heller vidare uppmanade.

Vid intervjuerna av barnen holl vi vanligtvis till 1 ett stingt rum,
kontoret, personalrummet eller dockrummet. Intervjuerna bandades och
1 de flesta fall filmades de ocksa. Jag borjade varje intervju med att pa-
minna barnet om att jag skulle skriva en bok om barns lek och att jag
darfor fragar barn om just lek. Jag var mycket noga med att framhalla
att deras asikter var det intressanta och att det inte fanns nagot rétt svar.
Intervjuerna styrdes av mig utifran vissa pa forhand bestimda fragor
(se bilaga 5). Trots det ldmnades 4nda utrymme fO6r barnen att beritta
och 1 viss man styra samtalet. Intervjun avslutades oftast nir jag stillt
de fragor jag tdnkt mig men ibland tog barnet initiativet till att avsluta
genom att séga att det inte ville eller inte kunde sdga mer. Intervjuerna
med barnen varade cirka fem till tjugo minuter.

Pedagogerna intervjuades var for sig, vanligen i personalrummet.
Dessa intervjuer styrdes hirdare utefter de fragor som jag forberett (se
bilaga 6).

Intervjuerna med de fyra pedagogerna pd Manen genomfordes pa ett
sitt som skiljer sig fran de andra. Pa grund av fel pa mikrofonen till
bandspelaren hade ingen av de fyra intervjuerna spelats in. Jag beslot
da att, utan att informera pedagogerna om att deras beréttelser inte
fanns pa band, be dem om ytterligare en intervju. Anledningen till att
jag inte berdttade vad som intrdffat var att jag bedomde att det fanns en
risk att pedagogerna vid en upprepad intervju skulle férsoka komma
thag och aterskapa vad de sagt forra gdngen. For att intervjun skulle
upplevas som ndgonting mer dn en upprepning av den forsta beslot jag
att vilja ut filmsekvenser som visade pa mdjliga forhallningssétt till
leken som kommit till uttryck under undersokningstiden. Pedagogerna
uppmanades att inte kommentera personerna som agerade pa filmerna
utan att reflektera 6ver hindelseforloppet. Efter intervjuerna informera-
des pedagogerna om den trasiga mikrofonen. Samtliga uttryckte forsta-
else for det intréffade.
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4.5  Analysen

Efter varje datainsamling tittade jag igenom filmerna for att fa en upp-
fattning om materialets innehéll. Anteckningar gjordes som beskrev
lekens innehall, deltagare och intressanta hdndelser i leken. Nar materi-
alet var insamlat och det teoretiska perspektivet fastslaget valde jag ut
ett antal leksekvenser for analys. Dessa sekvenser transkriberades och
textdokumenten tillsammans med videofilmerna 1ag till grund for ana-
lysen. Videofilmerna gav mig mgjlighet att se sekvenserna om igen och
registrera nya detaljer att komplettera textdokumenten med.

Materialet frdn Kullen har behandlats lite annorlunda i forhallande
till materialet fran de andra tva forskolorna. Nér materialet samlades in
var studiens syfte att studera barns uppfattningar om vuxnas deltagande
1 lek. D& detta deltagande var sparsamt pa Kullen betraktade jag det
materialet som tdmligen innehallslost varfor jag la det at sidan. Forst
ndr det nuvarande perspektivet blev aktuellt och den analysen pagatt en
tid togs materialet frdn Kulle med i arbetet. Darfor har inte filmerna
frdn den insamlingen genomgatt samma process som de bada andra.

Analysen av filmerna utgick frén studiens tva huvudfragor; vad som i
leksituationerna blir foremal for pedagogernas styrning samt vilka tek-
niker pedagogerna anvinder for att 1 leken styra barnen. Genom att ldsa
transkriptionerna och titta pd filmerna kunde foreteelser och tekniker
identifieras.

Intervjuerna transkriberades pa ett tidigt stadium da de var tankta att
utgdra huvudmaterialet i avhandlingen. Sa blev inte fallet, intervjuerna
har en underordnad roll och dr inte systematiskt analyserade. I de fall
de finns med i texten utgor de exempel pd hur barn och pedagoger kan
uttrycka sig kring lek.

4.6  Metoddiskussion

Efter ovanstdende redogorelse av studiens genomforande kvarstir nigra
metodologiska fragor att problematisera. Nedan kommer jag att granska
valda metoder och forskarens roll for en studie som denna. Till sist tar
jag upp frdgan om studiens kvalitet och trovardighet.
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4.6.1 Metodkritik

Som jag tidigare redovisat dr materialet insamlat ur ett annat perspektiv
an det som nu rdder i avhandlingen. Det medfor att saddant som jag val-
de att gora och som da var korrekt, nu framstar antingen som ett miss-
tag eller som ett diskursivt uttryck som skulle vara intressant att stude-
ra.

Ett sddant val dr att jag 14t pedagogernas egna definitioner av sin
verksamhet ligga till grund for urvalet. Ett problem &r naturligtvis att
pedagogerna pa Kullen beskrev verksamheten pa ett séitt som de sedan
inte utforde, vilket ledde till att jag inte kunde observera det jag tinkt
mig. Ett stérre problem &dr dock min uppfattning om deras utsagor som
varande sanna (som i fallet med Sjoviken och Manen) eller falska (som
1 fallet med Kullen). Ur det i avhandlingen nu rddande perspektivet
betraktar jag dessa beskrivningar som uttryck for aktuella diskurser
kring barn och lek som i sig hade varit intressanta att beskriva. Men
eftersom jag i det skedet var intresserad av hur barn talar om pedago-
gernas lekande, inte av hur pedagogerna talar om barns dito, foll dessa
beskrivningar utanfor studiens ramar. Detsamma géller skriftliga be-
skrivningar av de tre forskolornas verksamheter. Att studera hur peda-
gogerna presenterar sin verksamhet for till exempel fordldrar eller
kommunpolitiker hade fallit inom ramen for den studie som det utveck-
lades till, men valdes bort i insamlingsskedet.

En annan kritisk synpunkt som kan framforas kring datainsamlingen
ar mitt sétt att, vid insamlandets genomfora, sjdlv omfatta och forstarka
rddande diskurser. Detta blir problematiskt d& jag i analysen anvédnder
ett perspektiv som ifragasédtter just dessa diskurser. Jag tanker i forsta
hand pé tillvagagangssittet vid intervjuerna da jag stdller stora krav pa
sjalvreflektion och sjdlvutlamning. Att fordldrar, personal och barn un-
derkastar sig genomlysningen kan ses som ett uttryck for den domine-
rande diskursen, en diskurs som forskare bidrar till genom att stélla
krav pa informanternas reflektion och sjdlvutlimning.

4.6.2 Forskarens roll

Forskning ur ett konstruktionistiskt perspektiv grundar sig med ndd-
vindighet 1 vissa ontologiska antaganden. Vart tdnkande kring fenomen
i virlden ar inte att betrakta som en kopia av verkligheten, utan som
idéer, eller diskurser, om verklighetens beskaffenhet. Diskurser som
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med hjélp av spraket dr begreppsligt konstruerade vilket innebér att
tdnkandet och kunskapen om virlden inte dr fotografiskt utan symbo-
liskt. Kunskap skaffar vi oss genom upplevelser och erfarenheter for att
sedan formedla detta genom spréket 1 tal och skrift. Ddrmed ar all kun-
skap perspektivistisk (Beronius, 1991).

Genom att den tidsmissiga, rumsliga, kulturella, sociala och sprékli-
ga situationen paverkar vara erfarenheter, sa paverkar de ocksa raden
av mojliga tolkningar. Eftersom det inte gar att trdda ut ur sin sociala
och kulturella situation, och eftersom det ddirmed inte gar att utplana de
egna erfarenheterna sa gér det inte heller att undvika att ens kunskap ar
perspektivbunden (Beronius, 1991, s. 24). Perspektivet hjdlper inte
forskaren att avsldja dolda meningar men tillater forskaren att skapa
meningsfulla ssmmanhang (Beronius, 1991).

Denna bild av forskaren star i kontrast till den som enligt Borjesson
(2003) finns representerad i en majoritet av aktuell metodlitteratur, dér
forskaren beskrivs som utbytbar och formogen att samla in data utan
subjektiv paverkan pd materialet. Denna bild forkastas av konstruktio-
nistisk forskning och forskaren beskrivs istillet som en konstruktor av
den historia som forskaren beréttar.

I detta perspektiv dr sprakets tvetydighet central. Det dr diskurserna,
den sprakliga framstéllningen, som utgdr perspektivismen. En utsaga
har alltid sin utgangspunkt 1 ett visst perspektiv och anvénder vissa be-
grepp som i ett sammanhang skapar mening (Beronius, 1991). Spréakli-
ga framstéllningar betraktas snarare som “tvetydiga, undflyende, meta-
foriska och konstituerande ... dn entydiga, bokstavliga och avbildan-
de.” (Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 225)

Det gor att forskaren mer ska ses som en skapare av text &n som en
sammanstillare av data. Forskningen konstruerar snarare &n avbildar
det som beforskas (Alvesson & Skoldberg, 1994).

Hur ska da forskaren forhdlla sig till detta? Hur kan man studera
diskurser om man sjilv dr nedsénkt i dem? Borjesson (2003) pépekar
att “oavsett var man stér sd stdr man nigonstans. Det finns ingen privi-
legierad utsiktspunkt fran vilken vérlden framtrader ren frdn utgangs-
punkter, forsanthéllande, fordomar och sa vidare” (s. 63-64). Givet att
forskning alltid innebér ett perspektivtagande och att forskarens historia
inte representerar ”Sanningen” utan dr en bland ménga mdjliga histori-
er: hur ska forskare argumentera for den egna historiens trovirdighet?
Enligt Winther Jorgensen & Phillips (2000) &r detta ett problem som ar
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inbyggt 1 alla konstruktionistiska angreppssétt. Filosofiskt sett &r pro-
blemet kanske olosligt men praktiskt kan det hanteras péd olika sétt.
Winther Jorgensen & Phillips foreslar att forskaren maste stélla krav pa
tillforlitlighet och giltighet.

4.6.3 Tillforlitlighet och giltighet

Att avgora om en studie har validitet handlar traditionellt sett om att
avgora mitinstrumentets duglighet, det vill sidga dess formaga att samla
sanna fakta om verkligheten (Ejvegard, 1996). For den konstruktionis-
tiskt inriktade forskaren handlar trovirdigheten inte om att jaga den
sanna utsagan om vérlden. Istéllet ses forskningsresultat som resultatet
av dndlosa tolkningar och forskningsprocessen dr alltid godtycklig pa
sd sitt att den dr socialt konstruerad (Borjesson, 2003). Fragan om vilka
tolkningar som &r sanna eller falska méste avgdras i forhéllande till det
perspektiv ur vilket kunskapen dr skapad (Beronius, 1991). Detta inne-
bér inte att forskningen &r subjektiv pd nagot enkelt sitt och att forska-
ren kan skriva vad som faller denne in. Aven stillningstaganden och
kategorier som beskrivs som objektiva grundar sig pa konstruerade
kategorier. Ocksé sjdlva uppdelningen i objektivt och subjektivt dr kon-
struerad (Alvesson & Deetz, 2000).

Om validitet inte bygger pd objektivitet hur ska man d& uppna tro-
vardighet? P4 den fragan finns flera svar. Winther Jorgensen & Phillips
(2000) foreslar att tillforlitligheten kan avgdras genom att bedéma ana-
lysens fruktbarhet och avgora analysens forklaringskraft. I det hinseen-
det har den hér studien fruktbarhet d& den belyser leken pa ett nytt sétt
s& mojligen kan bidra till reflektion och diskussion. Winther Jorgensen
& Phillips talar ockséd om studiens formaga att frambringa nya forklar-
ingar som ett validitetskriterium. Detta &r snarlikt det kriterier som
Larsson (1993) presenterar. Han talar om studiens heuristiska kvalitet
och avser dirmed studiens formaga att fa ldsaren att betrakta ett nytt
horn av virlden pi ett nytt sitt. Aven om leken &r en ytterst vilbetrak-
tad del av verkligheten sa utgor mina tolkningar ett annat sétt att forsta
den pa och som utgor ett alternativ till tidigare forskning.
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5  Vad blir foremal {or styrning?

Som inledning till redovisningen av resultaten vill jag ge nigra ldsan-
visningar.

De tvé foljande kapitlen svarar mot studiens bada fragestéllningar. I
kapitel 5 pekar jag pa det som blir foremal for styrning. I kapitel 6 re-
dogor jag for de tekniker som anvénds for att verkstilla styrningen.
Detta innebar att de episoder som 1 kapitel 5 far exemplifiera det som
blir foremal for styrning ocksd i viss man aterkommer i kapitel 6 for att
belysa hur styrningen gar till.

I citaten som foljer finns tvd typer av markeringar. Namnen pé for-
skolor, pedagoger och barn dr fingerade. For att l4saren ska kunna skil-
ja pedagoger och barn at har pedagogerna givits namn med begynnel-
sebokstav P.

For att markera nér lekdeltagarna anvédnder lekrdst har séddant tal
kursiverats. Lekrosten blir 1 detta sammanhang viktigt d4 det markerar
vad som ska uppfattas som lek och vad som inte ska det, samt att lek-
rOsten anvénds 1 styrningen av barnen.

Denna forsta del av resultatredovisningen ska ge svar pa frigan om
vad som blir foremal for styrning.

5.1  Attstyrainamn av framtid

Som tidigare papekats har den liberala styrningen ett speciellt sétt att se
pa frihet. Friheten dr en konstruktion som utgor en del i styrningsmen-
taliteten. En tanke hos Foucault (1982) ar att det moderna projektet ar
att skapa fritt handlande subjekt och som bland annat gér ut pa att méin-
niskor dr formogna att ta ansvar och att styra sig sjdlva. Enligt Hultqvist
och Petersson (1995) har den enskilda méinniskan i uppdrag att utveckla
sig sjdlv och detta dr “plikten att vara fri” (s. 21). Det dr en frihet med
dubbla bottnar ddar manniskor gors fria att sjdlva underordna sig styr-
ningen och regleras till att vilja underordna sig. Friheten betraktas dér-
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med inte som maktens motsats utan som en del i styrningen mot sjélv-
styrande och produktiva minniskor (Hultqvist & Petersson, 1995).

Som tidigare sagts skapas det fria subjektet i diskursen om frihet och
ansvar. Som ocksa papekats tidigare framstills dven barnet som fritt
och aktivt. Dagens retorik kring barn syftar till att skriva in politiska
rationaliteter 1 praktiker som fostrar barn och fungerar d& som en be-
stillning pa ett barn och en blivande vuxen. I denna bestéllning av fria
subjekt, har barns lek blivit ett viktigt redskap. I leken framstills barn
just som fria och aktiva. Leken anses vara en foreteelse 1 barnens liv
dér de dr fria frdn vuxen styrning och fria att sjélvstiandigt, utifrén sina
erfarenheter, bestimma lekhidndelser och ladta den egna kreativiteten
verka. I leken anses ocksa viktiga egenskaper som kommunikation och
kreativitet utvecklas hos barnen. Barnen anses ldra 1 leken och genom
den forbereda sig for ett framtida vuxenliv.

Genom leken kan alltséd det fria och aktiva subjektet forverkligas,
dock finns det fallgropar. Inte all lek och inte alla aktiviteter som barn
foretar sig i lek anses leva upp till vad det innebér att vara ett “gott”
barn och en blivande ”god” vuxen. I frihetstinkandet ligger underord-
ningen inbyggd. Individen forvintas bidra till sin egen styrning och av
“fritt” val sjalv vélja det ritta. Det finns alltsé granser for barnens frihet
och pedagogerna har att vigleda barnen att underordna sig dessa grén-
ser. Leken maste regleras och korrigeras 1 enlighet med bilden av den
goda och utvecklande leken. Allt detta med tanke pd den framtid bar-
nen moter och de krav som kommer att stéllas pa dem da. Det dr en
styrning i framtidens namn.

5.2 Styrningens tre teman

I foreliggande kapitel identifierar jag handlingar och innehall i leken
som blir foremal for styrning. Utifrén det 6vergripande temat om lekens
fostrande roll och den betydelse den anses ha for barns utveckling, 14-
rande och framtida liv, kan det som blir foremal for styrning delas i tre
teman.

Dessa tre teman, som alla har den framtida ménniskan for 6gonen,
ar: vikten av att barn leker, frigan om vad barn leker samt frdgan om
hur barn leker. Samtliga teman utgér fran en norm, en idé om det som
ar att betrakta som det riktiga. De lekande barnen ska foljaktligen regle-
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ras i riktning med normen, fran ndgot och till ndgot annat. Tabellen
nedan visar dessa tre teman, den norm som rader i respektive tema samt
vad styrningen vill 4stadkomma.

Tabell 5.1. Oversikt 6ver kapitlets teman

Normen Styrning fran Styrning till

Att barn leker Det fria, aktiva Overksamhet, Deltagande, akti-
och utvecklande | Gveraktivitet vitet
barnet

Vad barn leker | Det vackra, nytti- | Det obehagliga Den goda familje-
ga och larorika och onda leken

Hur barn leker | Inom ramen for Fridstérande, kon- | Larande av “rétt”
uppsatta regler fliktskapande sort. Fridsam
som ordning, ge- lagom-lek
menskap

5.2.1 Att barn leker

Lekande barn anses vara engagerade, koncentrerade, kreativa och akti-
va. Sjdlva aktiviteten dr en forutséttning for de positiva egenskaper le-
ken anses ha for barns utveckling och ldrande. Barnen konstitueras som
aktiva och lek som en utvecklande aktivitet. Med sddana utgangspunk-
ter framstar aktivt deltagande i leken som nodviandigt. I annat fall gar
barnet miste om de utvecklande egenskaper leken anses ha. Barnen
regleras darfor mot deltagande och aktiv lek, vilket sker genom att pe-
dagogerna engagerar sig i barnens lekar, uppmuntrar dem och stottar
dem.

Kajsa och Asa planerar en fest i lekstugan. Gerd #r inbjuden men hon ir
upptagen med att tala med Toves mamma och kalaset drojer. Flickorna
forbereder genom att flytta mobler och fixa maten. Charlotte: ”Vad gor ni
for nanting nu?” Kajsa: ”Gor det fint.” Charlotte: ”Ska det bli fest?” Kaj-
sa: ”Ja.” Charlotte: ”Vem ar bjuden da?” Kajsa: ”Gerd. Nadja. Gerd och
Nadja. Ingen annan vill komma tror jag.” Charlotte: Nar &r festen da?”
Kajsa: ”Klockan atta.” Efter en stund kommer Gerd. Samtidigt kommer
Kajsas mamma Linda for att himta Kajsa. Hon blir ockséa inbjuden till
festen. Gerd tar Asa i hand. “God dag.” Asa: ”Du far ha en biljett.” Gerd:
”Ar det biljett till festen? Vad ir detta for sorts fest d4? Det dr ingen sén
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vanlig fest som man har hemma da?” Asa: ”Ni.” Kajsa: ”Jo.” Asa: "Man
far biljett ind4. Har far du en.” Asa tar Gerd i handen och leder in henne i
lekstugan. Linda foljer efter och de placerar sig pa de sma stolarna. Kaj-
sa: ”Var s& god och sitt! Var s& god och sitt pa stolarna!” Kajsa och Asa
serverar maten. Patricia: ”Det dr det bista jag vet s& dr det fest.” Linda:
”Ja, det dr harligt. Speciellt en méndag.” Patricia: ”Ja visst.” Patricia till
Kajsa: ”Vad é&r detta ni har lagat for nanting?” Kajsa: ”Saffranstarta.” Ka-
jsa ger sin mamma ett fat med saffranstarta. Linda: “Tack, snilla.
Mmmm.” Patricia: Saffran ir ju fint. Ar det svart att baka sant? Den var
jéttegod.” (Ménen)

Detta dr ett av manga exempel pa lekar dir pedagogen deltar och gor
det pé ett uppmuntrande sétt. Hon, och i det hér fallet &ven en forélder,
ger flickorna uppmaérksamhet och bekriftar deras lek. De betonar flick-
orna som de aktiva, det dr de som har bakat och som vet hur man gor.
De vuxnas sitt att agera forstirker leken. Genom att uppmuntra leken
och vara tilldtande i sina forsok att folja barnens intentioner regleras
barnen mot frihet och kreativitet.

Pedagogerna inte bara stimulerar och uppmuntrar barn till aktiv lek,
de ser ocksé till att leken inte blir stord och avbryts. Hot mot lekens
Overlevnad kan vara andra barn som stor de lekande men framfor allt &r
det konflikter mellan barnen som leker. Foljande episod é&r ett exempel
pa pedagogers forsok att rddda en lek som riskerar att avslutas pa grund
av konflikter.

Tora och Paula leker i lekstugan. Tora &r mamma och Paula ar barn-
flicka. Ebba var tidigare med i leken men valde sen att leka med Aman-
da och Ted istdllet. Nu kommer Ebba tillbaka till lekstugan och blir
inbjuden av Paula.

Paula: ”Hej, vem dr du?” Ebba svarar inte. Hon kléttrar upp pa verandans
racke. Paula: ”Jag bor hir.” Ebba: “Jag dr storasyster.” Tora till Ebba:
”Du var ju inte med ju.” Paula: ”Jag heter Sara. Jag jobbar hiar som barn-
flicka. Tar hand om en av tvillingarna.” Ebba: ”Jag heter...” Tora: "Jag
heter faktiskt... Marika.” Ebba: ”Och jag heter... Rapunsel.” Paula: ’Ra-
punsel? Jaha. Hur ménga ar ar du da?” Ebba: "Hur manga &r du, Tora?”
Tora: ”Jag dr 35.” Ebba: ”Jag vill vara mamma.” Paula: ”Men det var hon
som var mamma till den hira.” Haller fram dockan hon har i famnen.
Tora: ”N4, storasyster.” Ebba: ”Men dé& kan man inte vara 35 om man ska
vara storasyster. D& fir man vara mamma.” Tora: ”N4, jag ar sa...” Tora
haller fram fingrarna och knyter hinderna négra ganger, raknar tiotal. Pa-
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ula: ”40?” Tora visar igen. Paula: 731 ar? 32?7 Jaha.” Paula: "Men jag &r
lite snurrig nu. Jag har ju precis borjat jobba ju. Ar det du som dr mam-
ma.” Pekar pa Tora. Tora: N4, storasyster.” Paula: ”Jaha, dr det ni som
bor hir med era smésyskon?” Tora till Ebba: ”D4 far du vara mamma.”
Ebba svara nagot ohorbart. Tora: ”Det var jag som bdrjade med att vara
35.” Paula: ”Ni kan ocksa vara tvillingar.” Tora: ”Och sen sa du att man
inte kunde och att man skulle vara mamma, sa da 4r du mamma om du ar
35.” Paula: ”Det kanske ér sa att det &r dérfor som jag ska jobba hir och
ta hand om barnen.” Ebba: ”Ja, du kan vara mamma.” Paula: ”Ja, ska jag
vara det da?” Ebba: "Mm. D4 &r du och jag mellansyster.” Tora: Jag &r
dldre.” Paula: ’Storasyster, mellansyster, lillasyster” (Pekar pa Tora, Elin
och dockan) Tora: ”Och det &r lillebror.” Pekar pa Fabian som sitter pa
verandans golv. Paula: ”Det &r lillebror ja.” Tora: ”Och han &r bara tva
ar.” Alla gar in i lekstugan. Leken fortséitter med att Paula och Ebba gar
till affaren och Tora blir kvar i huset. (Sjoviken)

Paula medlar i konflikten mellan flickorna. Hon ger en rad forslag till
16sningar som ignoreras eller ratas av barnen. Till slut lyckas hon 16sa
knuten, flickorna kan komma G&verens. Pedagogens insats leder till att
flickorna aterigen kan vara aktiva i leken.

Leken ses som en aktivitet viktig att stimulera, uppmuntra och upp-
ratthdlla och 1 forhallande till leken konstitueras barnen som aktiva och
fria. Denna aktivitet och frihet dr dock inte valbar. Tvirtom ar den svér
for barnen att vidlja bort. Barnen har helt enkelt ansvar for att utnyttja
sin frihet och sysselsitta sig med ndgot som av pedagogerna uppfattas
som meningsfullt, en forpliktelse att leka aktivt. Leken framstar som en
norm som barnen maéste leva upp till. Inte forrén barn leker pé ett sétt
som ger leken dess goda egenskaper sdsom utveckling, lirande och
social kompetens, definieras aktiviteten som god lek. Lekar som leks pé
ett sddant sétt att de goda egenskaper som har tillskrivits leken inte
uppfylls diskvalificeras av pedagogerna. Beskrivningen av lekens goda
egenskaper dr alltsa snarare en norm dn en beskrivning av lekens natur.
Pedagogerna tar pa sig uppgiften att uppritthélla normen och bekdmpa
det som bryter mot den.

For att barns aktiviteter ska falla inom normen for det som ridknas
som god lek kan den inte se ut hur som helst. Barn som viéljer att std vid
sidan om och titta pa, eller barn som leker pa ett sddant sétt som av pe-
dagogerna uppfattas som stereotypt eller meningslost maste korrigeras.
Alla ska fa vara med och pedagogens uppgift ér att locka barn till lek.
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Just detta gor Patricia i den lek dir Kajsa och Asa har ordnat ett kalas i
lekstugan.

Kajsa och Asa leker kalas i lekstugan. De har bjudit in Patricia och Kaj-
sas mamma Linda. Jenny kommer och tittar in genom fonstret. Patricia
till Jenny: ”Om du har en biljett kan du f6lja med pa festen.” Jenny svarar
inte, hon stér kvar och tittar in genom fonstret. Jenny och Nadja kommer
in i huset. Kajsa till Jenny: ”Vill du ocksé ha lite?” Patricia: ”Vill du sitta
hér? Det finns plats hir.” Linda: ”Och nagon kan sitta har. Jag kan flytta
pa mig for jag har faktiskt fatt smaka. Vill du sitta har? Jag séger tack sé
mycket nu s& kommer det fler som vill smaka hér.” Linda reser sig. Jenny
kryper upp i Patricias kni. Patricia till Jenny: ”Vill du smaka en saffrans-
bulle?” Jenny svarar inte. (Méanen)

Att inte delta 1 leken och istillet titta pd ndr andra leker, som Jenny gor,
leder till en inbjudan fran pedagogen. Hennes beteende betraktas helt
enkelt inte som det ritta och med ett vinligt och lockande forhallnings-
satt forsoker pedagogen forma Jenny att delta i leken. Jenny viljer, trots
patryckningarna, att inte delta.

Barn som befinner sig i ndrheten av en pagéende lek kan ocksé defi-
nieras som passiva deltagare da den aktivitet de foretar sig inte betrak-
tas som lek. Pedagogen forsoker d& involvera barnet i den “riktiga”
leken.

Nagra pojkar haller till pa lekstugans veranda. Abel star pa verandans
racke och ramsar nonsensord medan han studsar lite latt. Nér Paula
kommer har ocksd Hugo och Ted kléttrat upp pa racket. Hugo till Paula:
”Hej.” Paula:” Bor ni hér eller?” Abel: ”Nej.” Abel ramsar: Vi vill bara
vara, dibbi vara hara” (skrattar). Paula: ”Jag trodde att detta var en affar
men det var det inte”. Abel: "N&.” Paula: ”Kan du tala om var affiaren
ligger nanstans si att jag kan handla mat?” Abel fortsitter att ramsa:
”Dibbi dibba dar ut i vira hara.” Han drar Paula i haret. Hon tar hans
héander och drar dem litt fram och tillbaka. Paula: ”lithhh.” Hon ldmnar
pojkarna och gér in i lekstugan. (Sjoviken)

Pojkarnas aktiviteter pd ricket definieras som en otillrdcklig aktivitet
och de inbjuds att delta i leken som handlar om inkdp och hushéll. Nér
de inte visar intresse for forslaget lamnar pedagogerna dem. Definitio-
nen av lekaktiviteter dr siledes forhandlingsbar.

Ocksé de barn som deltar i en lek kan uppfattas gora det pd ett allt
for passivt sitt.
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Asa, Bea, Alica, Tove, Ulrika, Martin, Kevin och Pernilla leker i en trébat
pa garden. Kevin: “Jag héller pa jattemycket bensin.” Pernilla: ”Héller du
pa bensin? Vad bra!” Kevin ligger pa knd vid baten och pekar pa batens
langsida. Kevin: ”Hér ligger bensinen.” Pernilla: ”Fixar du bensin?” Ke-
vin reser sig. Asa kommer med en hink fylld med sand. Asa till Pernilla:
“Hir #r lite mer bensin.” Pernilla: ”Ja, snacka med Kevin.” Asa gér till
Kevin som nu har flyttat sig till batens akter. Dar star de tétt tillsammans
over Asas hink med bensin. Under tiden har Pernilla, Bea, Ulrika och
Tove fangat en giftfisk. Pernilla: ”Kolla! Kolla! Vilken fisk.” Tove: ”Det
ar en giftfisk!” Bea: "EN GIFTFISK!” (med upphetsad rdst). Pernilla:
”Kolla vilken sjdborre.” Bea: ”Det #r giftfiskar!” Pernilla: ”Ah, i med den
igen da!” Pernilla kastar i fiskarna. Asa star vid sidan om och ser pi nir
de andra fingar giftfisk. Pernilla vinder sig till Asa och buffar henne litt i
magen. Pernilla: ”Hur gir det med bensinen?” Asa: “Bra.” Asa gér tillba-
ka till aktern ddr man fyller pa bensin. (Ménen)

Ett annat exempel:

Jim leker med trdjarnvagen. Han stannar upp en stund i leken och tittar pa
nir Heidi leker med nédgra plastgubbar. Pirjo: "Hur gér det med taget,
Jim?” Jim: ”Det gér bra.” Jim borjar kora med taget igen. (Kullen)

I egenskap av att vara barn pa forskolan har Asa och Jim givits uppgif-
ten att leka aktivt och nér de brister i sina dtaganden paminner pedago-
gerna dem. Med enkla fragor talar de om att det barnen gor, inte dr det
de borde gora. Asa och Jim regleras till aktivitet.

Detta dr exempel pa tvanget att vara aktiv i leken pa ett sddant sitt sa
att lekens formodade goda egenskaper kommer barnet till godo. Som
sagts tidigare anses leken bidra till kreativitet, social kompetens och
mycket mer. Det dr mdjligt att vinda pd den hir definitionen och sidga
att en aktivitet inte definieras som god lek forrin den anses uppfylla
kraven pa utvecklandet av bland annat kreativitet och social kompetens.
Med Foucaults terminologi kan sdgas att dessa insatser for att bejaka
och uppmuntra aktiv lek ar en rationalitet for styrning dir barn skapas
som aktiva och kreativa. Barnen formas att bli aktiva och aktiviteten &r
inte valbar, den betraktas istdllet som en naturlig del av leken men ock-
sa som en naturlig del av barndomen.
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5.2.2 Vad barn leker

Det hir avsnittet fokuserar lekarnas innehdll och den styrning som sker
i forhallande till lekteman. Fragan dr med andra ord vad som ar mojligt
att leka pa forskolan.

Barnen, sérskilt pojkarna, leker ofta roller som dr forknippade med
dramatiska, otdcka och ibland olagliga handelser. Sddana figurer kan ha
svart att f4 utrymme pd de tre undersokta forskolorna. Istéllet tycks
familjeleken dominera och utgdr normen, i synnerhet pa Sjoviken. In-
slag av monster och andra “otdckingar” regleras minga génger bort till
formén for annat innehall som é&r relaterat till familj eller normer i sam-
héllet. Inredning och rekvisita domineras av familjelek (dockor och
hushéllsforemal) och konstruktionslekar (klossar och lego). P4 Ménen
finns ett antal mantlar som barnen anvénder nér de leker hjaltar av olika
slag. Utdver det finns ingen rekvisita for att leka “otdcka” roller som
monster eller tjuvar, inte heller som inspiration till att leka TV-
inspirerade hjiltar som Pokémon och Batman.

Tre typer av innehéll blir foremal for styrning. Det ér de fridstorande
lekarna, de olagliga lekarna och de nyttiga lekarna.

I lekar dar pedagoger deltar har figurer som &ar forknippade med
dramatiska, oticka och ibland olagliga hindelser svért att fa utrymme.
Dels handlar det om att reglera rollfigurer som utgor ett ’stérande” in-
slag, som dr hogljudda och rorliga. Det dr sa att sdga obehaget som re-
gleras. I det andra fallet ror det sig om korrigering av innehall som stri-
der mot samhéllets moraluppfattning.

I leken &r barnen fria att vdlja innehdll utifran sina erfarenheter och
gestalta sina fantasier och forestéllningar sa linge de gor det inom de
granser som satts upp for vad som kan accepteras som ”god” lek. Inne-
hallet, lekens vad, regleras och tre teman for den regleringen framtra-
der: de fridstorande lekarna, de olagliga lekarna och de nyttiga lekarna.

“Fridstorarna” ar barn som valt att gestalta figurer som dr obehag-
liga pé tva olika sétt. I det ena fallet ror det sig om figurer som repre-
senterar nagot otdckt” som en drake eller moderna hjiltar som figurer
ur Pokémon eller Batman. Figuren 1 sig representerar en virld som
tycks svar att acceptera pa forskolan, trots att de representerar det goda
och bekdmpar det onda. Det andra séttet varpd fridstorarna” betraktas
som obehagliga dr det stokiga sitt pd vilket rollen utfors. Drakar och
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Pokémons har en benigenhet att 14ta hogre och rora sig mer én afférsbi-
triden och kockar.

I f6ljande episod utgdr draken Edvin ett exempel pa bada dessa typer
av “fridstorare” da bade hans val av rollfigur och hans hogljudda utfo-
rande av rollen blir féremal for reglering.

Pia, Tora, Edvin, Elias, Vanda och Andrea ar i dockrummet. Tora leker
att hon 4r en indianflicka som inte kan svenska, hon talar bara indian-
sprak, och som blivit brannskadad av elden fran en drake, gestaltad av
Edvin. Tora ligger pa en madrass och Pia tar hand om henne och skdter
om hennes brinnskador. Vanda och Andrea tittar pA medan Elias leker en
egen lek dir han ska baka en tarta. Edvin morrar och fréser. Pia: ”Jag har
en syster som &r sjukskoterska sé jag vet hur man gor detta”. Pia tar tack-
et fran dockséngen. Tora: ”Nej, det finns handdukar dir borta och vat-
ten.” Pia reser sig upp och hédmtar sakerna. Liv, Ida och Felicia kommer
in i rummet. Liv till Tora:” Vad ligger du dér for?” Tora: ”Draken har
sprutat eld pa hela mig.” Edvin fraser. Liv: ”Vilken dr draken?”” Hon ser
sig om. Felicia pekar pa Edvin. Edvin: ”Jag, och jag kan forvandla mig
till vad som helst ndstan.” Pia har hittat handdukarna och sitter sig intill
Tora med ryggen vind mot draken Edvin. Pia: ”Da ska vi se, hon har
brént sig for draken har sprutat eld p& henne. Far vi kyla ner henne lite.”
Liv, Hilda, Andrea, Elias tittar pd. Edvin kommer fram till klungan av
barn. Han morrar som den hemska drake han &r. Pia: ”Ar det draken som
kommer igen? Vi vill inte ha drakar som sprutar eld hir inne.” Pia ler mot
Edvin.

I fokus for pedagogens lekhandlingar finns varden av den sjuka indian-
flickan. Draken far ingen uppmirksamhet och pedagogen sitter med
ryggen mot honom. Nér Edvin krdver uppmirksamhet genom att morra
och frésa precis intill Tora, Pia och de andra papekar Pia att draken inte
ar onskvérd. Hon gor det med ett leende och genom att ge sin rost lek-
sprdk sidger hon det i egenskap av sin rollfigur. Korrigeringen &r vl
inbdddad i lekfull vénlighet. Sa inbdddad att det ger Edvin mgjlighet att
bortse frdn den. Han fortsétter att vara drake.

Edvin: ”Schaaaaaaa.” Liv till Edvin: ”Spruta inte eld pa nagra igen.” Pia:
Vi far séga till han att vi inte vill det.” Edvin: ”Schaaaaaa.” Pia till Tora:
”Kénns det battre nu? Da far du vila lite nu.” Liv: ”Nu sprutar han eld.”
Pia reagerar inte pa det Liv sdger. Andrea pékallar uppmairksamhet ge-
nom att ta pa Pias axel. Andrea: ”Nu sprutar han eld.” Edvin: ”Schaaaa-
aa.” Pia reagerar inte pd det Liv och Andrea sdger. Pia: ”Liv och Hilda,
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kan ni laga nagot till Tora som hon kan 4ta?” Pia till Tora: ”’Vad heter du
forresten?” Tora: “Tirana.” Pia: "Mhm.” Pia vénder sig mot flickorna.
Pia: ”Kan ni gora det?” Edvin: ”Schaaaaaa.” Pia: ”Nanting med mycket
vitaminer i.” Liv: ”Vi maste tdnka.” Liv till Hilda:” Kom, vi gér ut och
tanker dér ute.”

Liv och Andrea intresserar sig for drakens eldsprutande, Pia ignorerar
den leken och forstirker avstandstagandet med att uppmana barnen att
sdga till draken att sluta. Hon ger flickorna i uppdrag att hitta pa nagot
som Tora kan &dta. Ddrmed har hon lett bort flickornas uppmérksamhet
frén draken och involverat dem i leken med omsorg som tema.

Edvin: ”Schaaaaaa.” Pia till Edvin: Vet du vad, snart far du férvandla
dig till nanting snéllt istdllet.” Edvin: ”Da forvandlar jag mig till ett
monster. Schaaaaa.” Pia: ”Det var ju alldeles hemskt. Ett monster har
inne.” Mattis bojer sig 6ver Tora och fraser. Tora: "Lagg av, Edvin.” Ed-
vin sétter sig bredvid Pia. De tre talar lagt om nagot. Pia till Tora: ”Du far
tala om att du inte vill.” Tora till Edvin: Jag vill att du ska vara snéllare i
leken.” Edvin svarar inte. Han reser sig och sétter sig i soffan.

Edvin far en andra tillsdgelse, skarpare denna géngen. Edvin véljer att
bli ett monster som ldter pd samma sétt som draken. Inte heller monst-
ret vinner gillande hos Pia och Tora foljer Pias exempel och ber Edvin
att vara nagot snillt i leken. Denna gdngen hérsammar Edvin tillségel-
sen, slutar att leka och sétter sig i soffan. Draken och monstret har blivit
utvisade ur leken och Edvin finner for tillfdllet ingen annan roll i leken.

Pia vénder sig till Tora igen. Liv har kommit tillbaka. Liv till Pia: ”Kan-
ske soppa.” Pa madrassen har Tora borjat tala ett sorts teckensprak. Pia
tittar pd nér hon tecknar. Pia till Tora: ”Det kommer soppa snart.” Pia tar
i dockorna som ligger i dockséngen intill madrassen. Hon vénder sig till
Vanda. Pia: ”Ska du ta hand om bebisarna? De borjar skrika. Hon kan
inte ta hand om dem sjdlv nu nér hon é&r sjuk.” Vanda och Andrea sétter
sig vid dockséngen. Tora tar en av de tva dockorna och ldgger den pé sin
arm. Tora: ”Det &r min bebis.”

Edvin sitter i soffan och tittar pa nér de andra leker. Edvin till Pia: ”Jag &r
ingen drake.” Pia: ”Ar det ingen drake lingre?” (Sjoviken)
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Edvin meddelar att han inte dr drake ldngre. Pedagogen bekriftar hans
beslut och Edvin underordnar sig den véndning leken tagit.

Edvin, Liv och Tora géar ut ur rummet. Pia sitter p4 madrassen med Elias i
knét. Han matar dockan med flaska. Vanda sitter bredvid. De andra bar-
nen har gétt. Tora, Edvin och Liv kommer tillbaka. Pia: ”De andra 4r ute
och jagar bufflar. Far ni nagra bufflar idag?” Tora nickar. Liv: ”Min bok
ar stulen.” Ingen svarar. Pia: ”Kan ni fiska lite s vi fir nan middag
idag?” Edvin: "Men jag vet var det finns mycket middag.” Pia: ”Var da
nanstans?” Edvin: ”Jag maste forvandla mig.” Edvin springer ut ur rum-
met, Tora springer efter. Liv till Pia: ”Min bok é&r stulen.” Pia: ”Vad sa
du?” Liv: ”Min bok &r stulen.” Pia: ”Du fér ga pé jakt och leta upp den.”
Elias: ”Mer socker.” Pia: ”Annu mer?” Edvin kommer tillbaka. Edvin:
”Jag har fingat en i alla fall.” Lagger ett gosdjur hos Pia. Pia: ”Ah, vad
bra. Lagg den vid spisen.” Edvin gér som Pia siger. Liv kommer. Liv:
»Jag har fingat den.” Visar fram en nalle. Pia: “Ligg den dir. Ar det kyl-
sképet dér? Da kan du lidgga den dér sé ldnge tills vi ska dta.” (Sjoviken)

Leken som handlade om drakar och briannskadade flickor har nu fatt ett
mattema och pedagogen foreslar att Tora, Edvin och Liv ska delta 1 att
samla och laga mat. Liv har ett annat forslag, nimligen att hon har bli-
vit bestulen pé en bok. Varken barnen eller pedagogen édr intresserade
av ett sadant tema. Edvin som varit drake och monster och som en
stund suttit vid sidan av och tittat pa blir aterigen engagerad i leken, nu
i en roll som introduceras och uppmuntras av pedagogen. Leken ut-
vecklas fran ett drama som innehaller hot fran draken, utsattheten hos
en invandrarflicka och traumat att bli svart skadad, till en familjelek i
indiantappning dir barnen fingar mat, tillagar den och é&ter. Borta &r
svara fragor om hot, ensamhet och sjukdomar. Edvin regleras mot valet
att avstd fran att vara drake och mot valet att bli en del 1 familjeleken
dér maten stér i centrum.

Ett annat exempel pa sadant som blir foremal for styrning dr innehall
som innebdr stor rorlighet hos barnen. Elias, Max och Petra leker i en
horna inredd som restaurang. Elias dr kock och de bada andra besokare.
Elias gor upprepade forsok att dndra innehdllet till ndgot mer drama-
tiskt. Forsoken stoppas av Petra som haller fast vid restaurangtemat.

Elias: ”Ett larm! Stoppar tjuvar!” Petra invinder: "Men det fanns ju inga
tjuvar.” Elias dndrar sig: ”Cowboy och indiana!” Petra: ”Ge dem lite mat
da. De dr nog hungriga cowboyarna och indianerna.” Elias: ”Lite mat.”
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Petra: ”Ja, sa lugnar de sig.” Elias borjar att plocka fram mat till india-
nerna. (Sjoviken)

Elias foreslar en lek dér forst tjuvar sedan cowboys och indianer dyker
upp pa restaurangen. En sddan dramatik skulle sannolikt medfora en
mer rorlig och hogljudd lek &n den dar en kock serverar mat till sina
géster. Petra inkluderar indianerna i restaurangleken och det dramatiska
anfallet kommer av sig.

Att hogljudda och rorliga lekar regleras bort tycks inte enbart ha med
ljudnivé och platsbrist att gora. Lekar som uppfattas som meningsfulla
kan 1 vissa fall tilldtas en hogre ljudvolym och mera spring.

Filip, Simon, Tove, Daniel, Bea och Roger leker att det brinner och att de
ar brandmén. Det brinner pé lite olika platser, 6msom i ett av rummen
O6msom i korridoren. Barnen springer fram och tillbaka medan de hérmar
brandbilens tutande. Pernilla sitter i byggrummet med négra barn. Hon
tittar pa en stund men hon stoppar inte brandménnens vilda framfart. Vid
ett senare tillfdlle beréttar Pernilla att hon forst tinkt paAminna barnen om
att de inte fick springa inomhus men att hon sedan forstétt att springandet
var en del av en lek och darfor tillatit dem fortsatta. (Manen)

Pernilla som uppfattar att det ror sig om lek och later leken fortgd. Den
hér leken tillats alltsd for att den innehaller tvd komponenter. Den ena
ar det motiverade springet och hogljuddheten. Brandbilar kor fort och
later mycket. Det andra &r lekens “nyttighet”. Barnen gestaltar en viktig
del av samhillet och springet och hogljuddheten bedoms som en me-
ningsfull del av leken och dé kan ett stérre métt av oordning tillatas.

Lekar som ér kaotiska 1 den bemérkelsen att de dr hogljudda och ror-
liga blir foremal for styrning, sd vida de inte uppfattas som meningsful-
la. Nista stycke tar upp det kaotiska pa ett annat sétt, ndmligen lekar
med ett innehdll som berdttar om olagliga handlingar.

Barn som leker figurer som dgnar sig at olagliga handlingar kan bli
foremal for pedagogernas ifragasittande. I leken antas barnen skapa
forstaelse for den vérld de lever i. Barn som leker pyromaner antas folj-
aktligen skapa kunskaper och forstaelse for hur det ar att vara pyroman
och att handla som en sadan. Ett sddant ldrande kan inte godtas i en
verksamhet med ett syfte att fostra till demokratiska medborgare och
allas lika virde.
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Négra pojkar leker att det brinner 1 ett hus, representerat av ett stort
trdd. Leken éar lite osammanhingande med otydliga roller dar pojkarna
springer runt tridet, ndgra sprutar vatten och andra sprutar eld. Abel ar
den som leder leken. Paula d&r med men istéllet for att delta i eldspru-
tandet forsoker hon introducera ett slackningsarbete.

Abel meddelar att han ska sitt eld pa allting. Paula: ”Ar du en sadan py-
roman?” Abel: ”Ja.” Paula tar initiativ till att polisen och brandkar ska
komma. Hon ringer till larmcentralen och talar om att det brinner. Paula
till barnen: ”Brandbilen 4r pa vdg.” Abel svarar henne med retsam rost:
”Ha, ha! De kan inte sldcka det.” Paula stoppar Mérten nér han intensivt
karvar med en trébit i tradet. Paula: "Marten, vi fér ta reda pa vad det hér
skulle vara egentligen.” Hon vénder sig till Abel. ”Skulle det vara nagra
som sitter fyr?” Abel: ”Ja.” Paula: ”Det ir ju otickt ju. Ar det ndgon som
ska komma och ta hand om det? Négon polis eller sa?” Abel: ”N&.” Pau-
la: ”Da slutar det med att allt kommer att brinna upp?” Abel: “Ja.” Paula:
”Da ska vi litsas att jag inte ser?” Abel: ”Ja.” Paula ldmnar pojkarna.
(Sjoviken)

Att sétta eld pa hus dr en olaglig handling som krédver insatser av sam-
hillet i form av brandkér och polis. Paula forsdker fora in de hir mo-
menten i leken. Barnen visar dock inget intresse for att gestalta vare sig
brandkér eller polis. Storre energi ldggs ner pa att tinda eld pd huset
och lite senare pa att skjuta pa det och bomba det. Paula tar upp diskus-
sionen med den ledande pojken Abel.

Lekhandlingar som innebér olagliga handlingar kan inte std oemot-
sagda. Den starka kopplingen mellan lek och ldrande leder till att sada-
na lekar méste bekdmpas. Det morka och kaotiska som barnen uttrycker
1 leken finner ingen plats 1 forskolan. Detta dr en sida av barnet och
leken som helt enkelt ska ansas bort.

Paulas forsok att dndra innehallet i leken lyckas inte och till slut
lamnar hon leken. Pernilla &r mer framgangsrik nar hon korrigerar en
valdsam lek pa temat polis-och-tjuv till att bli en trevlig fest.

Martin, Simon och Daniel leker polis och tjuv med Pernilla. Pojkarna ar
poliser. De har pistoler och Simon har klitt sig i sin cowboyvést som han
har med hemifran. Pernilla sitter pa golvet. Maria och Vera sitter i hennes
kné. Martin och Daniel star framfor Pernilla, Vera och Maria. Pernilla:
”N4d, jag har inte gjort ndgot” Martin: ”Annars sitter jag pa dig handbo-
jorna.” Daniel: ”Det hir hade vi forst.” Simon: “Pang, pang!” Pernilla:
”Men jag har inte gjort nét. Jag hittade den ju.” Martin riktar en knallpul-
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verpistol mot Pernilla. Daniel: ”Annars...” Simon stdr bakom Pernilla.
Simon: ”Annars...” Martin: ”Ta pa dem eller jag skjuter.” Simon: ”Akta
sd att jag inte hugger av ditt huvud.” Pernilla: ”Men jag har faktiskt inte
gjort nanting.” Martin: ”Joho!” Daniel: ”Jaha!” Pernilla: ”Det var inte
meningen att ta den. Forlat mig.” Pernilla talar tyst med Vera. Vera reser
sig och gar ut. Pernilla till Vera: ”Peggy &r dér ute.” Maria reser sig ocksa
och sitter sig vid ett bord ldngst ner i rummet.

Pernilla till Martin: ”Téank om jag blir en jéttestark cowboy d&?” Pernilla
reser sig pa knistdende och ndrmar sig Martin. Pernilla: ”Och brottar ner
cowboyen hir da?” Hon tar tag i Martins arm men han kommer undan.
Simon och Daniel skrattskriker och kldnger sig fast pd Pernillas rygg.
Ocksé Martin kommer och kldnger pa Pernilla. Pernilla tar Martin i fam-
nen och haller fast honom. Pernilla: ”Och sé tar jag han i gisslan och fan-
gar han, den hidr cowboyen.” Pernilla haller Martin i armarna, han drar
och élar sig. Daniel drar i Pernillas hidnder. Daniel: ”Sldapp honom!” Per-
nilla sldpper.

Simon hinger med armarna om Pernillas hals. Simon: ”Du ska dé!” Per-
nilla: ”Jag har ju inte gjort nit.” Pojkarna: ”Jo, det har du!” Simon brottar
ner Pernilla. Han sitter pa henne och hoppar upp och ner. Pernilla: ”For-
siktigt med mig.” Simon: ”Nej.” Ocksé Martin sitter sig pa Pernilla. Per-
nilla: ” Detta var det hemskaste fangelse jag varit med om.” Martin riktar
sin pistol mot Pernillas huvud. Martin: ”Pang!” Pernilla: ”Ar pokémon-
cowboys s& hiar hemska?” Simon och Daniel springer runt i rummet, Mar-
tin sitter kvar pa Pernilla. Han har fortfarande pistolen mot hennes huvud.
Martin: ”Halla, annars skjuter jag s dor du.” Pernilla: ”Vad ska jag gora
for att slippa bli skjuten?” Martin: Fangelse eller skjut?” Pernilla: ”D4 tar
jag fangelse. Jag vill inte do! Jag vill inte!” Martin: Ok, vi sétter dig i
fangelse.” Pojkarna tar Pernilla i armarna och leder in henne bakom nagra
stolar. Hon sétter sig pa golvet. Pernilla: ”Jag dr hungrig!” Simon: ”Oke;j,
jag ska fixa lite mat.” Simon springer ivdg. Martin: “Pang!” Helena:
”Men nu sitter jag i fangelse. Nu behdver du inte skjuta mig mer.” Mar-
tin: ”N4, jag ska inte. Jag ska bara skjuta sént dir skydd sé att du inte kan
springa.” Simon kommer tillbaka och racker fram “mat” till Pernilla. Si-
mon: “Har ar lite spindlar.” Pernilla: ”Spindlar!? Ooouuuaa!” Pojkarna
skrattar. Simon hoppar upp och ner. Daniel striacker fram handen. Daniel:
”Hir kommer kéttbullar.” Simon: “Nej, det ir spindlar.” Pernilla: ”Ar det
kottbullar?” Simon: ”Det &r spindlar som smakar kottbullar.” Simon gér
ut.
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Martin kommer med saker i hinderna. Martin: ”Vill du ha lite annat?”
Pernilla &ter. Pernilla: ”Kan ni hdmta lite mer sént gott?”” Martin: ”Ja.”
Martin och Daniel springer ivdg. De kommer tillbaka med en korg fylld
med kaplastavar. Pernilla: “Titta vad godis! En hel korg! Wow, wow,
wow! Vill ni vara med och &ta pa mitt kalas?” (Méanen)

Leken handlar om att skjuta en ménniska, hugga huvudet av henne och
halla henne fangslad, ett vdld som inte accepteras 1 samhéllet och som
inte heller forknippas med en god barndom. Pa Pernillas initiativ ut-
vecklas leken fran dodande och vald till en fest dér de dter godsaker, ett
tema som dr mycket mindre kontroversiellt. Utan att avbryta leken eller
att tillrattavisa barnen reglerar pedagogen leken mot ett innehall som é&r
lattare att acceptera. Hon anvénder sig av leken och styr innehallet i
kraft av sin rollfigur. Barnen opponerar sig aldrig, tvirt om ser de glada
och ivriga ut ndr de hamtar olika sorters mat.

Det dr inte bara olagliga handlingar som blir foremal for korriger-
ingar. Ocksa att prata om och ndmna ord som beskriver olagligheter
kan regleras.

Isak och Adam leker med dinosaurier av plast. Pirjo sitter i soffan och tit-
tar pa. Isak sitter vind mot hégen av djur och har ryggen mot Pirjo. Han
har en dinosaurie i handen och later den trampa pa ett annat djur. Isak till
Adam: ”Och vi mordar denna. Han trampar hért.” Pirjo till Isak: ”Vilka
ord du anvénder.” (Kullen)

Har ar det sjélva ordvalet som blir foremal for korrigering. Att sdga att
man ska morda nadgon, om dn bara en osjilig dinosaurie i plast, dr utta-
lande som inte hor hemma i lekar som anses vara utvecklande och
framja ldrande. Med vér tids starka betoning pé att ldrande sker genom
lek blir det ndodvéandigt att identifiera och motverka sadant som barn
inte bor lara sig, till exempel att morda. I ldrandets och framtidens
namn regleras sddant innehall.

Lekar med ett “nyttigt” innehall prioriteras av pedagogerna och det
ar ocksd mot ett sddant innehdll de forsoker reglera de mer kaosartade
lekarna. Dessa nyttiga lagomlekar har det gemensamt att de handlar om
foreteelser 1 vart samhélle och speglar hur samhillet fungerar. Hér finns
ocksa inslag av hot, vdld och kaos men detta tas omhand péd det sitt
som det hanteras i verkligheten, eller rittare den ideala bilden av hur
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sadana problem ska hanteras. Polisen tar fast tjuvarna, brandkéren
slacker elden och mamman trostar den gratande bebisen. Har finns affa-
rer, restauranger och aldringsvérd och barnen forvéntas leka pa ett sa-
dant sétt att de, 1 alla fall i viss man, gestaltar samhéllet pa det sétt som
det fungerar och borde fungera. I lirandet genom lek forvintas barnen
fa en uppfattning om hur samhéllet fungerar och vilka handlingar som
ar rétta och riktiga kontra dem som ar moraliskt felaktiga. Tillbaka till
pojkarna som leker att de tdnder pa ett hus.

Abel till Paula: ”Det dér brinner upp!” Pekar pé tridet som representerar
ett hus. Paula: ”Oj! Vi méste larma!” Vinder ryggen mot barnen och sit-
ter handen mot kinden, som en telefonlur. Paula: ”Hej brandkéren. Ni be-
héver komma hit hér. Till dagis.” Pojkarna fortsatter att sla pa tradet. De
gor pysande ljud som troligen ska symbolisera elden. Jessica tittar pa.
Elias till Paula: ”Det kommer eld! Froken, det kommer eld!” Paula:
”Brandbilen &r péd vig.” (Sjoviken)

I ljuset av att lek dr ldrande framstar det som viktigt att léra den rétta
moralen, att sma barn far lira sig att det ar fel att doda, brdnna hus och
att sla manniskor. Déarfér maste brandkaren komma nér huset brinner.
Leken gors till en lektion i1 hur samhéllet fungerar eller bor fungera.

Retoriken kring lek och ldrande &r tydlig i offentliga dokument som
ror forskolan. Barn anses ldra i lek och pedagogen anses som viktig
kraft i det ldrandet. Det &r ett ldrande som &r riktat mot framtida kom-
petenser. Pedagogerna tar ibland tillfillet i akt for att trina kognitiv
begreppsbildning genom att friga barnen vilka farger leksakerna har
eller att som Pia ge en liten lektion i rdkning.

Pia och Tora leker med dinosaurier i sandladan. Tora har byggt ett hus at
sina dinosaurier. Pia: “Fér alla plats?” Tora: ”Mm, det gar.” Pia: ”Hur
manga har du da?” Tora réknar sina dinosaurier. Tora: ’Sju har jag. Du
har bara tre.” Pia: ”Jag har en, tva, tre, fyra och du har en, tva, tre, fyra,
fem och sa har du en dér uppe, va? Sex.” (Sjoviken)

Pia godtar inte Toras uppgift om hur manga dinosaurierna dr. Hon rik-
nar dem igen och levererar det riktiga antalet. Sjélva riknandet fér stor-
re utrymme dn frdgan kring om dinosaurierna fér plats eller inte. Att
tala med barn om vad saker och ting kostar aterkommer ocksa i lekarna.

Martin leker att han dr kock. Martin till Pernilla: ”Héar.” Martin kommer
men en hink fylld med sand. Han bér fram den till Pernilla och de andra
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barnen. Pernilla: ”Vad bra, kocken! Hér kommer han med sasen och po-
tatisen och allt till fisken. Vad ska du ha for detta?” Martin: ”Ingenting.
Du fér det.”

Vid ett annat tillfdlle far Jim fraigan om han vet hur ett tag later. Samta-
let liknar ett forhor dér svar diskvalificeras 1 védntan pa det “rétta” sva-
ret.

Heidi, Jim och Pirjo sitter pa golvet. De har byggt upp en bana av rélsen
till trdjarnvégen. Jim kor med téget. Pirjo till Jim: “Hur later ett tag?”
Jim: ”Tuft-tuff. Sa later det.” Jim kor tdget pa banan. Jim: ”Stanna taget.”
Pirjo: ”Hur later ett tdg? Har du hort ett tdg nan gang?” Jim: ”Sa later
det.” Jim kor taget pa rélsen. Pirjo: Hur dant da? Léter? Vet du vad later
ar? Kommer det nat ljud ifran taget?” Jim: “Ja. Lille taget.” Pirjo: "Det
lille taget.” Jim slépper taget och sitter pa golvet. Ser ut att tinka efter.
Kort tystnad. Jim sitter pa golvet, leker inte med taget. Pirjo: "Hur later
tdget, har du hort det ndn gédng?” Pirjo kor taget sé att de sma trdhjulen
rasslar mot rélsen. Jim: ”Sa later det.” Pirjo: "Ett riktigt tdg?” Jim kor ta-
get. Pirjo véander sig till Heidi. Pirjo: ”Har du hort ett riktigt tdg nan
gang?” Heidi: ”Ja, det har jag.” Pirjo: "Hur later det dd?” Heidi: ”Huu-
huu” Pirjo: ”Huu-huu.” Pirjo séger inget mer om tagets ljud och Jim kor
vidare. (Kullen)

Pirjo godtar inte Jims svar att taget later “tuff-tuff”, inte heller att det
skulle lata som det gor nir leksakstdgets hjul rasslar mot rédlsen. Hon
vill att Jim ska tala om hur ett "riktigt” tg later. Nar Heidi levererar sitt
svar accepteras det som mer giltigt 4n Jims bada, det vill siga det
stimmer mer dverens med ljudet hos “riktiga” tdg. Heidi har visat prov
pa en kunskap som hon nu delar med sig till Jim. Ddrmed ldmnas fra-
gan om hur tig later.

Som den nyttiga lekens kronjuvel finns familjeleken, en lek som har
en sirstillning pa forskolan. Stora delar av rekvisitan pa de tre forsko-
lorna ar forknippade med hushall och familjeliv och pedagogernas del-
tagande dr mest frekvent i sddana lekar. Mest patagligt i det hir sam-
manhanget ar att lekar som inte har ett familjeinnehall far det genom
pedagogernas forsorg. I exemplet nedan leker Edvin, Max och Pia i
lekstugan. Pojkarna dr astronauter och utanfor stugan har de byggt ett
rymdskepp. Max bestdmmer att lekstugan dr en astronautvilla. Han har
ocksé en stor skiva av trd som maste flyttas pa bestimda tider. Pia har
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ingen bestdmd roll men pysslar i stugan, pratar med barnen om deras
lek och hjdlper dem med praktiska saker.

Pia till Max: ”Ska vi ha négra stolar?” Max: ”Ah ni det gar inte.” Pia har
gatt ut till Edvin och rymdskeppet. Max star pd verandan. Pia: ”Du
Max... G& och se om det finns fler stolar i lilla lekstugan.” Max: ”N4, det
finns inte fler ddr.” Han sdger detta utan att titta efter. Pia: "Men du...Vi
maste ju ha lite mat... Lite grytor och sént.” Max svarar inte. Han tar ett
bord och skjuter in det i hornet. Max: ”Jag kanske ska flytta denna. Om
hur nagra dagar ska jag flytta denna?”” Han tar pa skivan som star i hor-
net. Pia: ”Jag vet inte. Du héller vl reda pa dagarna vél?” Pia lagger en
duk pé bordet. (Sjoviken)

Pia tar initiativ till att 1ata astronautvillan fi karaktér av ett hem déir det
finns stolar, grytor och en duk pa bordet. Max avfardar hennes forslag
och riktar istdllet uppmérksamhet mot flyttandet av skivan. Pia visar
déremot inget intresse for det. Den delen av leken dr Max egen som Pia
inte befattar sig med. Hon gor ett nytt forsok att forma Max att vélja det
hemlika och familjebetonade framfor en villa i rymden dér vissa upp-
gifter ska utforas pa vissa givna tidpunkter.

Pia reser sig och tar med en docka upp pa verandan. Pia: "Rasmus, jag
lagger henne hir i vagnen med.” Légger dockan i vagnen som star pa
varandan. Rasmus svarar inte. Oklart om han hor henne. Pia gér in i huset
och hiamtar tvé dockor till som hon lagger i vagnen. (Sjoviken)

I det hér fallet har familjeleken hogre prioritet 4n rymdleken och Max
far forsvara sin lek pé olika sétt. Det gor han forst genom att med astro-
nautrdst svara att det inte gir att ha stolar i huset, senare genom att
hivda att det inte finns négra stolar och till sist genom att inte svara pa
Pias forslag. Familjeleken har en sddan sirstidllning att annat innehéll
riskerar att bli utkonkurrerat.

Som en komponent i familjeleken finns maten och dtandet. Att leka
att man lagar mat och &ter dr en “nyttig” lek som framstar som sa an-
viandbar att pedagogerna later den forekomma i de mest skilda sam-
manhang. Skogens krokodil ska matas:

P& Kullen gér barngruppen regelbundet pa skogsutflykt. I skogen finns
nagra stora trddgrenar som med lite fantasi liknar krokodiler. Vid varje
besok tar pedagogerna med mat till krokodilerna och barnen matar dem.
Pamela haller upp pasen med mat. Pamela: Har har vi s& mycket mat som
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Pirjo har plockat ner. Tror ni att han éter yoggi?” Barnen: ”Ja.” Pamela:
”Vi ska prova.” Niklas: ”Jag ska kolla om han har &tit upp sin mat.” Pa-
mela: "Makrillen kanske inte dr uppéten. Vi far se.” (Kullen)

Astronauterna behdver laga mat.

Pia till astronauten Max: ”Men du...Vi méste ju ha lite mat... Lite grytor
och sant.”

Sjofararna lika sa.

Barnen sitter i baten som dr pa vig till Landet Ingenstans. Pernilla: Vi
behover en kock ocksa. Finns det ndgon som kan vara kock?” Martin och
Alice racker upp hédnderna. Martin blir vald.

Ur pedagogernas perspektiv har matleken manga fordelar. Till att borja
med &r det en lugn lek som inte tar stort utrymme och inte bidrar till
springande barn. Vidare &r maten ett tema som alla barn pa forskolan
har erfarenheter av och som alla, dven de allra yngsta kan delta i.

Pia: "Hej.” Tora: “Titta sa fin jag &r i min hals.” Pia: ”Har ni nén frukost
att bjuda pa?” Tora: ”Nja, jo (skrattar till) Ni far dta grds.” Pia: ”Det blir
bra.” Pia tar lite grds och ldgger i sandladan. Moa (2 &r) kommer. Tora:
”Hej Moa.” Pia: "Hej Moa. Kom.” Pia stricker ut armarna efter Moa och
Moa hoppar upp i famnen pé henne. Tora gar efter mer gris. Pia till Moa:
”Vill du med ha en dinosaurie?” Tora: ”Ta inte min.” Pia: ”Denna kan
hon fa ha.” Pia ger en dinosaurie till Moa. Pia till Moa: ”Nu ska vi dta
frukost, Tora och hennes dinosaurie. Titta vad gott. Nu far vi sétta oss
runt bordet.” Moa: ”Ja.” Pia till Moa: ’Ska du sitta din dar?” Tora: ”Jag
ar pa vakt.” Tora later olika dinosaurier tala med olika roster. Hon tar en
dinosaurie och sitter den pé en kulle. Tora: ” -Tandor! -Ja, vad &r det? -
Kan du va pa vakt? -Okej da.” Tora till Pia: "Han var faktiskt vaktande.”
Tora sétter en annan dinosaurie pa kullen Pia: ”Vem sédger var s goda?”
Tora: “Ingen.” Pia: ”Ater vi i alla fall? Okej. D4 vill jag ha detta.” Hon
tar en dinosaurie och later den &dta av griset. Smackar. Pia: "Mm, va
gott.” Tora: ”-Det var vildigt gott. -Vildigt gott. -Véldigt gott.” (Sjovi-
ken)

Pia foresldr att de ska &ta frukost. Tora svarar att de helt enkelt fir éta
gris och frukosten ges inget storre utrymme i leken. Niar Moa kommer
bjuder Pia in henne i leken som nu kretsar kring frukosten. Pia pratar
med Moa om hur dinosaurierna ska gora, hur de ska sitta och vem som
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sdger var sa goda. Dinosaurierna har placerats i en milj6 som liknar
forskolans matsituation. Leken har anpassats sa att ocksd Moa kan del-
ta.

Eftersom alla barn pa forskolan kan delta i matleken svarar den bra
mot forskolans krav pa aktivitet, det &r létt att bjuda in passiva barn 1 en
matlek. I det sammanhanget har matleken en annan fordel. Den kriver
ingen tillsédttning av rollfigurer med komplicerade relationer till varand-
ra och ingen stor koncentration pd en historia som ska beréttas. Barn
och pedagoger samlas runt maten som ska lagas och dtas. Man smakar
och berdommer.

Det dr ménga géanger i enlighet med familjelekens norm som annat
lekinnehall styrs. I detta system av normaliserande inneslutningar och
uteslutningar styrs barnen att leka familj och matlagning d4 pedagoger-
nas aktiva deltagande och verbala forstirkning verkar inneslutande pa
familjeleken samtidigt som det verkar uteslutande pa andra lekar. Till-
baka till leken med indianflickan Tora och draken Edvin.

Tora skuttar ut ur rummet. Tim har ocksa gétt. Pia, Elias och Edvin sitter
bojda dver dockan. Den ska matas. Tim kommer in, star en liten stund vid
dorren, tar sen ndgra kliv in i rummet och morrar. Tim: ”Grrrrr.” Ingen
besvarar Tim. Edvin springer ut for att himta négot och Tim springer ef-
ter. Pia: ”Nu blev hér lugnt och skont, Elias. Kanske bebisen behover
sova med?” (Sjoviken)

Det édr Elias som fir pedagogens uppmirksamhet. De andras sitt att
leka klassificeras som stokiga, det vill sdga att det blir lugnt nér de bar-
nen gatt. Familjeleken med dockan i centrum innesluts och drakar, tig-
rar och indianflickor utesluts.

Ibland ar det inte god mat som lagas och éts. Ibland “tvingar” barnen
pedagogerna att dta dckliga saker som egentligen inte gér att ata.

Penny &r tjuv och barnen poliser. Alice latsas att hon laser fast Penny
med en nyckel. Penny: ”Ska jag std hidr och vénta?” Alice: ”Ja.” Penny:
”Fér jag nan mat?” Alfred: ”N4.” Penny: ”Ge mig lite mat.” (Med gnil-
lande rost) Alfred: ”Hér far du lite geggamoja.” Alice: ”Hér far du lite
blott gris och regnvatten.” Penny: ”BI6h, bloh!” (Ménen)

I den hér leken har poliserna, barnen, dvertaget pa tjuven Penny. De
jagar henne, fangar henne och laser fast henne. Penny foreslar att de ska
ge henne mat, ett forslag som skulle kunna utvecklat leken till att hand-
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la om matlagning och &dtande. Barnen upprétthéller istéllet vertaget
och spdnningen genom att ge henne “dckliga™ saker att dta. Har blir
motmakten tydlig. Pedagogen gor forsok att styra leken mot ett mer
stillsamt tema, maten. Barnen svarar med att tillmotesga hennes forslag
men pa ett sddant sitt att leken behéller sitt ursprungliga inslag av kaos.

Sammanfattningsvis kan ségas att i leken &r barnen fria att vilja in-
nehall utifran sina erfarenheter och gestalta sina fantasier och forestéll-
ningar sa ldnge de gor det inom de grénser som satts upp for vad som
kan accepteras som ”god” lek. Denna ”goda” lek &r en sorts investering
infor framtiden och styrningen av innehéllet i lekarna pa de tre forsko-
lorna &r riktad mot sddant som stimmer med forskolans kultur och sam-
hillets ideal: vard och omsorg, ansvar for arbete, hem och familj samt
sddant som speglar samhéllets moraliska stillningstagande. I leken an-
tas barnen bade skapa forstielse for den vérld de lever i och tillgodogo-
ra sig kunskaper och fardigheter som ar nddvéndiga i ett framtida vuxet
liv. Den starka kopplingen mellan lek och lirande leder till att mindre
”goda” lekar méste bekdmpas. Det morka och kaotiska som barnen
uttrycker i leken finner ingen plats i forskolan. Detta &r en sida av bar-
net och leken som helt enkelt ska ansas bort.

5.2.3 Hur barn leker

Barns sitt att leka blir foremal for styrning och dven har sker styrning-
en i framtidens namn. Barnen regleras mot det som betraktas som dug-
liga samhillsmedborgare och mot att forkroppsliga vissa vérderingar
som betraktas som normala. Hér ska jag belysa hur vissa ageranden hos
de lekande barnen, alltsd hur de leker, blir foremal for styrning med
framtida kompetenser som mél. En sddan kompetens dr formagan till
kommunikation. Att kommunicera med andra ménniskor, att uttrycka
sitt innersta och att reflektera dver sitt eget tal dr en del av den sjdlvre-
flektion som sjdlvkdnnedomen och sjélvutvecklingen kriaver (Cameron,
2000).

Samtidigt menar Cameron att kommunikation ofta &r ett sétt att ldra
unga manniskor vérderingar och “livsfardigheter”. Kommunikationen
har alltsé flera funktioner i en ung ménniskas ldrande. Det dr i sig en
formaga som vardesétts hogt av samhillet och som barnet maste kunna
behidrska som blivande vuxen. Barnen trdnas 1 att uttrycka sina kénslor
verbalt och pa si sitt skapa forstaelse bade for sitt eget innersta och for
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andras behov. Aggressivt beteende, till exempel, tas om hand av peda-
gogerna genom att de uppmanar barnen till att samtala med varandra
och uttrycka sina kénslor i ord. I episoden nedan dr det Pia som upp-
manar Tora att tala den lille pojken tillrdtta istéllet for att bli arg pa ho-
nom.

Tora och Pia leker i sandladan med dinosaurier av plast. Henrik (2 é&r)
kommer och trampar oavsiktligt pa Toras dinosaurichus. Tora: "NEJ!”
Pia: ’Prata med honom 1 stéllet, Tora.” Tora: ”’Ga inte dar, Henrik.” Hen-
rik backar och gér runt resterna av huset. (Sjoviken)

Att kunna hantera sina aggressioner och uttrycka sina kénslor som en
del i konfliktlosning &r alltsd en formaga som uppmuntras av pedago-
gerna. Mélet &r att barnen sjalvstandigt ska ta kunna hantera konflikter-
na genom att tala med varandra istillet for att gréla eller slass. Hér spa-
ras viljan att skapa ménniskor som kan hantera sina aggressioner och
som kan 16sa konflikter pd ett konstruktivt sétt. Barnen uppmanas att
tala och att gora det sjalvstandigt, utan pedagogens hjlp.

Vid ett tillfdlle leker Kajsa, Asa och Linda ute pa garden. Kajsa leder le-
ken och regisserar de andra. Leken handlar om fjérilslarver som klacks
och blir fjarilar. Maja vill vara med men fér veta att det inte gér. Hon
vénder sig da till Phillipa som griver i sandladan med Daniel och Tove.
Maja till Phillipa: ”De leker dér och jag fér inte vara med.” Phillipa: ”Vad
ska vi gora at det? Vad tycker du? Har du pratat med Kajsa och beréttat
vad du kidnner?” (Ménen)

Héar uppmanas Maja att beritta vad hon kénner, ett uttryck for den re-
flexiva diskurs dir de egna kédnslorna ska komma i dager och diar mot-
tagaren forvintas lyssna pa ett empatiskt och forstdende vis (Cameron,
2000). Hon uppmanas att pa egen hand 16sa konflikten. Maja har redan
forsokt och fatt ett svar fran flickorna.

Maja: "De sédger att man bara kan vara tre i leken.” Phillipa: ”Vill du
vara med dem och leka d&?”” Maja: ”Mm.” Phillipa: ”Kan du inte forklara
det for Kajsa da?”” Maja: "Jag har forsokt forklara.” Phillipa: ”’Ska jag f6l-
ja med?” Maja: "Mm.” (Ménen)

Ater igen uppmanas Maja att Sppna sig, beriitta om sina kinslor for att
fa de andra flickorna att forsta och pa sa sétt 16sa konflikten, och ater
igen dr det Maja sjélv som forvintas vara huvudaktor i1 detta. Forst nér
Maja berittar att hon redan forsokt gora det som Patricia foreslar blir
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hon erbjuden hjélp. Maja har anpassat sig till normen for hur konflikt-
hantering ska gé till och anvént sig av redskapet kommunikation pa det
sdtt som forvintats av henne. De andra flickorna har ddremot inte lyss-
nat pa det sétt som forvintas av dem och pedagogen tar till atgarder for
att formé dem att lyssna pa Maja.

Barn som inte av egen kraft gor forsok att sdga vad de tycker kan fa
stod av pedagogen.

Heidi, Bjorn (2 ar) och Pirjo sitter pa golvet. Heidi leker med ett hus i
plast och med tillhérande figurer. Pirjo och Bjorn tittar p&. Bjom stricker
sig efter en av Heidis figurer, den som forestiller en hund. Bjorn: ”Den ar
min. Den 4r min. Min. Vov-vov-vov.” Bjorn tar hunden och later den
hoppa runt pa golvet. Heidi tittar p4 Bjorn men sidger inget. Heidi: ”Ska
lilla lammet in hir.” Hon stoppar in lammet i huset. Pirjo: ”Heidi, du far
sédga till Bjorn om du vill.” Heidi: ”Far jag den, Bjorn?” Heidi tar hunden
och sitter den i huset. (Kullen)

Nér Heidi inte sjalv visar tecken pa att misstycka nédr Bjorn tar hunden
fdr hon uppmaning av pedagogen att ge uttryck for vad hon vill. Att
uttrycka och visa sina kénslor ges alltsd stor vikt. Detsamma giller
formégan att visa intresse och forstielse for andras kinslouttryck.

Elias och Max leker poliser och gér in i ett av smarummen. Dér sitter
Hilda (2 ar) i soffan. De siktar med pekfingrarna mot Hilda. Elias: ”Upp
med hidnderna!” Max: “Upp med hinderna!” De skjuter vilt. Hilda ser
radd ut. Petra kommer: ”Ar Hilda med pa det?” Elias: ”N4, hon &r tju-
ven.” Petra: ”Jag tror inte att Hilda forstdr vad som hinder hér, nér ni
kommer in hér. Hon kanske holl pa att leka ndgonting annat.” Elias: Jag
ar chefen!” Petra: ”Ja det dr okej, men Hilda var hér inne och lekte.” Eli-
as: ”Okej da.” Han gér mot dorren. Petra: Vi tar ett annat rum.” (Sjovi-
ken)

Genom att friga Elias om Hilda dr med 1 leken visar Petra att de bor ta
hénsyn till vad Hilda vill. Hir for Petra en dialog med Elias om hans
handlande och Hildas reaktion. Det handlar om att visa hinsyn och for-
stielse for vad andra vill. Aterigen handlar det om att uttrycka kénslor
respektive vara receptiv for andras uttryck.

Det ror sig kort sagt om att med leken och kommunikationen som
medel ldra unga ménniskor samhélliga normer (Cameron, 2002). Bar-
nen forvintas leka pa ett satt som speglar samhdllets krav pa vissa soci-
al kompetenser dédr formagan att kommunicera &r en tongivande.
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5.3  Sammanfattning

Det som blir foremal for styrning kan delas in i tre teman; att barn le-
ker, vad barn leker och hur barn leker. I vart och ett av dessa teman
styrs barnen bort fran négot icke 6nskvért mot nagot annat som uppfat-
tas som positivt.

Att barn leker syftar pa barns aktivitetsgrad i leken. Barnen betraktas
som kreativa, aktiva och formdgna att fylla sina lekar med ett menings-
fullt innehéll. Barnen ar forpliktigade att leka pé ett sddant sétt att den-
na konstruktion av det lekande barnet infrias. Pedagogerna bidrar till att
konstituera det fria, aktiva barnet genom att dmsom stdtta och upp-
muntra de lekande barnen, 6msom reglera de barn vars lek inte uppfyl-
ler forvantningar pa aktivitet och meningsfullhet. Pedagogerna upp-
muntrar och stdttar barnens lek. De lockar dem till aktivitet och delta-
gande. Barnen forvéntas leka och forvéntas att gora det aktivt och pa ett
sdtt som anses vara utvecklande.

Vad barn leker hinvisar till innehdllet 1 lekarna. Lekarnas innehdll
styrs bort frdn sddant som &r obehagligt eller olagligt till forman for det
trevliga och nyttiga. Kaos har litet utrymme i lekar ddr pedagogerna
delta. Regleringarna &r inriktade pd att ddmpa hogljudda och rorliga
lekar, att reglera bort frdn innehéll som uppfattas som valdsamt eller pa
annat sétt oldmpligt.

Familjeleken fér stort utrymme, i synnerhet sddant som handlar om
mat och dtande. Att leka att man lagar mat och &ter dr en “nyttig” lek
som framstar som s& anvédndbar att pedagogerna later den forekomma i
de mest skilda sammanhang.

Barnen konstitueras som ldrande subjekt dir leken ar en véag till 14-
randet. Vissa lekar blir darfor icke onskvirda d& de befaras leda till
kunskaper som inte dr av godo medan det i andra lekar forvintas ske ett
lirande som &dr Onskvért. Detta blir tydligt nédr ldrandet handlar om
samhéllsfragor ddr moraliska fragor stér i centrum. Som jag sagt tidiga-
re korrigeras och regleras sddana lekar bort fran det valdsamma inne-
hallet. Larandet &r i fokus pa olika sdtt. Det kan vara att lara sig hur
samhillet fungerar, att lira sig hur ett tdg later eller att inte ldra sig hur
man utovar vald.

Hur barn leker handlar om barns sétt att vara mot varandra i leken
och dir kommunikation &r ett sétt att formedla samhéllets virderingar
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till unga ménniskor. I leken tranas barnen i att kommunicera med var-
andra pa ett sitt som uppfattas som god kommunikation.

Barnen uppmuntras att tala, ge uttryck for och visa sina kédnslor Det-
samma géller formégan att visa intresse och forstaelse for andras kéns-
louttryck. Det ror sig kort sagt om att med leken och kommunikationen
som medel ldra unga ménniskor samhilliga normer.

Har har jag visat att leken i mycket styrs mot det som uppfattas vara
nodvindigt for barnen som blivande vuxna och samhillsmedlemmar.
Styrningen av leken pé forskolan dr en styrning i namn av framtiden
och det som blir foremal for styrning ér dels sddant som uppfattas som
nddvindiga framtida kompetenser, dels sddant som uppfattas som nor-
malt for barn. Barns sétt att leka regleras saledes mot de vérderingar
som uppfattas som riktiga i samhallet.
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6  Styrningens hur

Rationaliteter for styrning implicerar tekniker med vars hjidlp méanni-
skor konstrueras att vara pa vissa sitt. Det dr med hjdlp av dessa tekni-
ker som méanniskor placeras in 1 maktrelationer och darmed ges en viss
identitet och mening (Foucault, 1982).

I foregdende kapitel redogjorde jag for vad i barns lekar som blir {6-
remal for styrning. I det hér kapitlet kommer jag att peka pa Aur denna
styrning genomfors, med vilka tekniker den gors majlig.

6.1  Overvakning och frirum

I aktiviteter styrda av vuxna rader ofta tydliga regler for vad som ar
lampligt att gora, hur det ar 1dmpligt att rora sig och regler for nér, hur
och med vem det dr lampligt att tala. Som exempel kan tas en sam-
lingsstund dér barnen sitter i ring placerade med jamna mellanrum,
ibland pé forutbestimda platser. Barnen forvéntas sitta tills samlingen
ar slut. De forvéntas tala i tur och ordning och lyssna pé vad pedagogen
sdager. Pedagogen leder situationen och avsteg fran ordningen korrige-
ras pé olika sétt.

I leken tilldts en annan ordning &n i aktiviteter styrda av vuxna.
Hiandelser och innehall &r inte planerade av vuxna, barnen har storre
mojligheter att réra sig och att tala med vem de vill nér de vill. Ibland
ar barnens rorelser snabba och talet hogljutt. Som jag beskrivit tidigare
utgdr sddana lekar ett obehag som inte faller innanfor forskolans ram
och som blir foremél for styrning. Samtidigt har pedagogerna att leva
upp till diskursen om det fria barnet som genom lek utforskar virlden.
Ett sétt att hantera denna paradox &r att delta i lekarna. Fran sin position
som lekkamrat kan pedagogen 6vervaka barnen och har en panoptisk'

12 Panopticon dr en metafor som Foucault anvinder for att beskriva den disciplinira overvak-
ningen. Panopticon var Benthams arkitektoniska idé om hur féngelser kunde organiseras. Cel-
lerna byggs i en cirkel, i cirkelns mitt placeras ett vakttorn och i varje cell finns en finge inlast.
Varje individ kan 6vervakas for sig. Fangarna ar synliga men de kan inte se sin §vervakare, de
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blick 6ver leken. Den 6vervakning jag syftar pa hér &r den som i Fou-
caults termer handlar om en osynlig men stindigt ndrvarande overvak-
ning som finns inbyggd i systemet pé ett sddant sitt att de dvervakade
inte vet nidr overvakningen sker, bara att den kan ske ndr som helst.
Genom en sddan diskret men allomfattande 6vervakning blir sjélva
vetskapen om mojligheten till 6vervakning disciplinerande (Foucault,
2001). Lekande pedagoger erbjuds goda mojligheter att dvervaka bar-
nen i den meningen att de kan observera, kontrollera och korrigera bar-
nens handlingar pé ett mer effektivt och osynligt sitt &n vad som é&r
mojligt som icke deltagare.

Den 6vervakning som sker av leken 1 forskolan dr sdllan auktoritar
pa sa sitt att den visar sin styrka genom att formana och fordoma. Istél-
let 4r det genom en vilvillig instillning till leken som pedagogerna far
tilltrade till att bli deltagare i leken och denna osynliga dvervakning
gors mojlig. Nér pedagogerna deltar 1 leken erbjuds de alltsd goda moj-
ligheter till 6vervakning, en 6vervakning som &dr dold bakom pedago-
gens lekande men som é&r stindigt ndrvarande och nér som helst kan
goras synlig.

Ett exempel pd denna osynliga dvervakning som “poppar upp” ar
foljande episod dir Elias, Max och Petra leker restaurang. Det ur-
sprungliga temat for leken dr restaurang och att dta mat. Petra spelar
rollen som gammal tant och gist pa restaurangen. Elias dr kock och
Max dr Petras assistent.

Petra: ”0j, har du en gryta att koka dgget 1?” Elias: “Jag letar efter en.”
Petra: ”Titta dér &r en. S& vill jag ha en kaffekopp ocksé.” Elias: ”Snart &r
kaffet fardigt.” Petra: Jattebra.”

Petra: ”Det ska bli himla gott, jag har ju inte hunnit dta frukost.” Elias:
”Tut-tut, tut-tut. Ta fatt tjuven!” Petra: ”Inte mitt nu nér vi ska dta.” Elias:
”Jo, ddr! Bakom hornet! Tjuvar!” Petra: ”Vad ska vi gora at det da?” Eli-
as: ”Vi maste stoppa elaka skurkar.” Petra: ”Elaka skurkar?” Elias: ”Ja!”

kan inte ens veta nir 6vervakningen sker. Pa s sétt 4r makten automatisk eftersom fangen inte
vet om han 4r iakttagen just nu men &r medveten om att han nér som helst kan iakttas (Foucault,
2001).
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Petra och Elias leker att de lagar mat och samtalar om matlagningen.
Petra spelar rollen av en gist som ser fram emot sin frukost. Hon finns
nirvarande, dr aktiv och ndr Elias delvis dndrar innehallet i leken ge-
nom att lata det komma tjuvar, dndrar leken ocksa karaktar till en mer
vild och hogljudd lek. I sin position som gist kan Petra 6vervaka lekens
utveckling och ddrmed forhindra att sadan lek uppkommer. Med sma
korta kommentarer ”Inte mitt nu nér vi ska dta” gor hon dvervakningen
synlig och uttrycker ett missndje med att tjuvar blir en del av leken.

Leken fortsétter. Elias dr nu polis och springer ivédg for att fanga tju-
var.

Elias: ”Kommer snart!” Elias springer ivdg. Petra: "Hej da med er. D4 far
jag sitta hér sjalv da?” Max har hdmtat en telefonlur och riacker den till
Petra. Max: ”’Du kan ringa.” Max springer ivdg. Petra sitter kvar och 1at-
sas dricka ur sin mugg. Pojkarna gér in i ett av smdrummen. Dair sitter
Moa (2 ar) i soffan. De siktar med pekfingrarna mot Moa. Elias: ”Upp
med hénderna!” Max: “Upp med hénderna!” Petra kommer: “Ar Moa
med pa detta?” De gé in i ett rum som &r ledigt. Petra: ”Jag dricker upp
mitt kaffe s linge.” Max till Petra: ”Det hér dr polisstationen. Ring till
polisstationen. 1-1-2.” Petra: ”1-1-2.” (Sjogéarden)

Overvakningen #r kontinuerlig och nir tillrittavisningar behdver
verkstillas forvandlas restauranggisten Elsa till forskolldraren Petra
och ordningen &terstélls.

Att ha tillgdng till en sddan dold dvervakning medfor inte bara moj-
ligheter att kunna kontrollera och korrigera barnen i den aktuella situa-
tionen. Overvakning erbjuder ocksa goda méjligheter att skapa kunska-
per om dem man overvakar, en kunskap som sedan kan anvindas i den
fortsatta styrningen (Foucault, 2001). Att delta i och intressera sig for
barns lekar medfor mojligheter for pedagogerna att observera barnen
och ldra sig mer om varje barns sitt att vara. Nir pedagogerna deltar i
barnens lekar skapas goda mdjligheter till insyn 1 leken och den fGre-
stillningsvirld som barnen antas ge uttryck for.

I lekar dér pedagogerna finns nirvarande dr vervakningen kontinu-
erlig. Det finns dock sétt att forsoka undvika denna disciplinerande
overvakning. P4 de tre forskolorna finns frirum” dér Gvervakningen
tillfalligt &r franvarande. Dessa frirum &r av tva slag; de som skapas av
barnen och som bekdmpas av pedagogerna samt de som skapas av pe-
dagogerna och utnyttjas av barnen. I det forsta fallet forsoker barnen
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undvika dvervakning genom att ga undan, stanga dorrar och halla till pa
platser dér de inte syns. Pedagogerna 1 sin tur séker upp barnen, obser-
verar dem och korrigerar dem pa olika satt.

Nagra pojkar leker i byggrummet. Tony och Ted har just brakat om en
helikopter. Paula finns i rummet intill. Pojkarna &r arga pa varandra. Ted
sdger till Tony: ”Du fér inte vara med, Tony.” Tony protesterar. ’Jag &r
med.” Ted svarar inte. Tony: ”Da &r du dum. D4 far du inte komma pé
mitt kalas.” Nér han sagt det ser han sig om &t Paulas hall, sen gér han in
i rummet och skjuter till dérren. (Sjoviken)

Att barnen dr medvetna om att ett lekinnehéll eller en handling inte
uppskattas av pedagogerna fér inte alltid barnen att avstd fran att utfora
den. Istillet forsoker de undvika 6vervakningen, skapa frirum dér 6ver-
vakning inte dr mojlig. Tva flickor pa Kullen, Heidi och My, utgor yt-
terligare ett exempel. Flickorna leker i dockrummet med dorren stingd.
Py knackar pa och 6ppnar dorren.

Py: ”Far jag vara med?” Heidi: ”N44i.” Py stdnger dorren igen och gar.
Charlotte: ”Varfor fick inte Py vara med?” Heidi: ’Det &r inget kul. For
att hon stor oss alltid. De vet inte hur vi leker, hur det gar till.” My: ”Och
nér det ar stokigt sdger de nu far ni stdda upp’.” Heidi: ”Det ar sé de stor
oss for vi har ju héllt ut detta och lekte hér att allt flot. Att hon var i en bat
och att jag riddade henne. D4 fattar hon inte att det gar till sa.” (Kullen)

Genom att dra sig undan och undvika overvakningen férsoker barnen
undga den reglering av leken som kan bli f6ljden av pedagogernas nér-
varo.

Det ér inte bara barnen som skapar dessa frirum. Ocksa pedagogerna
bidrar till att skapa platser dar barnen far “rasa av sig” och ddr dver-
vakningen dr minimal. P4 Sjoviken blir dessa frirum sérskilt tydliga.
Mellan de bada avdelningarna finns ett rum dit de &ldre barnen, i syn-
nerhet pojkarna, soker sig, men dir pedagogerna sillan dr nédrvarande.
Det ar ett stort rum med en madrass och en rutschkana. Dér leks lekar
som innebdr stora och vilda rorelser. Hir finns Batman, Zorro, cirkusar-
tister och vilda djur. Nagra sddana rum, dir dessa lekar sjélvklart tillats,
finns inte pa de bada andra forskolorna, men det hiander att barnen bli
uppmanade att gé in i ett rum och stinga dorren, eller alternativt ga ut
pa gérden, och dér leka sddana lekar som &r for hogljudda eller har ett
innehall som inte dr anpassat till férskolans norm.
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I exemplet med Abel och pojkarna som leker att de tidnde eld &r det
pedagogen som skapar frirummet genom att vilja att inte se det som
hénder i leken.

Nagra pojkar leker att det brinner i ett hus, representerat av ett stort trad.
Paula vénder sig till Abel. ”Skulle det vara nagra som satter fyr.” Abel:
”Ja.” Paula: ”Det #r ju otdckt ju. Ar det ndgon som ska komma och ta
hand om det? Négon polis eller sd?” Abel: ”N4.” Paula: ”Da slutar det
med att allt kommer att brinna upp?” Abel: ”Ja.” Paula: ”Da ska vi latsas
att jag inte ser?” Abel: ”Ja.” Paula 1&dmnar pojkarna. (Sjoviken)

Detta med frirummen &r en del av styrningen mot det fria och aktiva
barnet. Barnen tillats att “rasa av sig” och leva ut sitt “naturliga” behov
av rorelse och aktivitet. Samtidigt som man bejakar barnets “natur”
regleras det obehag som hdgljudda och vilda lekar innebédr. Dessa lekar
tillats alltsa “ndgon annan stans” men dr samtidigt marginaliserade och
bortstyrda frén verksamhetens centrum. I frirummen tillats obehagliga
lekar, men det d4r genom pedagogernas avstandstagande som de place-
ras dér.

6.2  System av inneslutningar och uteslutningar

Normaliserande tekniker anvinds flitigt av pedagogerna. Som konstate-
rats 1 kapitel 5 rader det pa de tre forskolorna normer for vilket innehéll
lekarna kan ha och hur lekar ska lekas. I ett system av inneslutande och
uteslutande tekniker korrigerar pedagogerna leken i enlighet med ra-
dande normer. I detta system anvinds tva kategorier av tekniker dér
den ena kan ses som beloningar och den andra som bestraffningar.

Den forsta kategorin av tekniker har inneslutande karaktir, till ex-
empel berdm och positiv uppmérksamhet. Den andra kategorin verkar
tviartom uteslutande med tekniker som tillsdgelser och att avskilja en
individ frén gruppen. I bada dessa typer av tekniker spelar individuali-
seringen en stor roll. Det &r sjdlva utpekandet av individer som utfor
riktiga eller felaktiga, handlingar som verkar korrigerande péa den utpe-
kade sa att denna anpassar sig till normen. Pa sé sitt bidrar individuali-
seringen, paradoxalt nog, till att homogenisera gruppen.

De inneslutande och uteslutande teknikerna ar titt sammanfogade pa
sé sdtt att det som verkar uteslutande pd ndgon verkar inneslutande pé
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andra och vice versa. En tillsdgelse som utesluter ett visst barn verkar
inneslutande pa dem som inte brutit mot normen och ddrmed inte maste
tillrattavisas. P4 samma sétt verkar berdm inneslutande pd den som far
berdm och uteslutande pa den som inte gjort sig fortjdnt av detsamma.
Ett exempel:

Hela barngruppen &r ute pa garden. Simon sitter pd en gunga. Martin
kommer fram och sldnger en nidve sand pa honom. Simon: “’Sluta!” Si-
mon till Patricia: ”Du froken, han kastade sand och det ville inte jag.”
Martin sdtter sig pa gungan intill. Patricia till Martin: Jag har talat om en
gang for dig vad som gillde. Om du inte kan (ohorbart) dé far du gé in
for da klarar du ju inte att vara hér.” (Ménen)

Martins beteende korrigeras genom tillsdgelse och hot om uteslutning.
Han definieras som den som inte foljer regler, som méiste sdgas till upp-
repade génger och som inte klarar att vara bland de andra barnen. I och
med utpekandet av Martin som den som bryter mot regler, definieras
Simon som den som foljer regler och pekas indirekt ut som den som vet
vad som géller. Han kastar inte sand tillbaka utan bidrar till att uppratt-
halla normen. Detta dr ett exempel pa inneslutningarnas och uteslut-
ningarnas vaxelverkan. Det som verkar uteslutande pd nigon verkar
inneslutande pd ndgon annan. Genom ett sddant system uppratthalls
forskolans norm.

I det foljande ska jag ge exempel pd hur inneslutande och uteslutan-
de tekniker anvinds av pedagogerna.

6.2.1 Inneslutande tekniker

Normaliserande tekniker verkar, som sagt, i syfte att homogenisera
gruppen och att korrigera dess individer i riktning mot géllande normer.
Inneslutande tekniker anvinder pedagogerna for att locka fram, bjuda
in till och uppméarksamma det 6nskvérda beteendet och pé sé sétt korri-
geras barnen bort fran det icke 6nskvérda. Sddana tekniker har en pas-
toral karaktir'> som skapar vilbefinnande och en positiv kiinsla som
ska fa barnen villiga att underordna sig styrningen. En vanlig inneslu-
tande teknik dr att uppmdrksamma och uppmuntra det som barnen le-
ker.

13 Ett resonemang om pastorala tekniker foljer ldngre fram i kapitlet.
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Kajsa och Asa bjuder pé fest i lekstugan. Patricia #r gist. Patiricia: ”Kin-
ner ni sa gott det luktar hir inne? Ni har verkligen gjort snyggt hér inne.”
(Manen)

Patricia uppmuntrar leken genom att uppmirksamma och berdmma
lekhandlingarna. Att uppmirksamma vissa lekhandlingar kan verka
uteslutande pd andra handlingar som da inte far uppmarksambhet.

Tora leker att hon &r en indianflicka. Hon vinder sig till Pia. Tora: ”Hér
var min vassa kniv.” Pia tittar pd henne. Pia: ”Jaha.” Tim kommer in i
rummet och sldpper en hog med gosedjur pa golvet. Tim: ”Kolla vad jag
har! S& mycket lejonmat.” Pia: ”Ah, titta! Var ska vi ha det nanstans?
Den kanske smiter.” (Sjoviken)

Att samla mat &r ett innehéll som far pedagogens uppmaérksamhet och
kommentarer medan en bevipnad indianflicka inte far mer uppmark-
samhet dn ett kort konstaterande. Genom att uppmérksamma och att
aktivt delta i en lek innesluter pedagogerna leken och dess deltagare.
Samtidigt utesluts andra lekar och de som deltar i dem. Mat ir ett inne-
hall som innesluts och vapen ett innehall som utesluts.

Att bjuda in till lek &r en teknik som bland annat syftar till att reglera
barnen mot aktivt deltagande 1 leken. I exemplet nedan &r det Jenny, en
tystlaten flicka som ofta star utanfor leken och tittar pa, som individua-
liseras och som definieras som den som star utanfor leken. Ett sddant
beteende forsoker pedagogen korrigera genom upprepade ganger inbju-
da Jenny 1 leken och locka henne till lek.

Kajsa och Asa leker kalas i lekstugan. De har bjudit in Patricia och Kaj-
sas mamma Linda. Jenny kommer och tittar in genom fonstret. Patricia
till Jenny: ”Om du har en biljett kan du f6lja med pé festen.” Jenny svarar
inte, hon star kvar och tittar in genom fonstret. (Manen)

Jenny tittar pa nér de andra leker, vilket leder till en inbjudan frin pe-
dagogen. Jenny svarar inte direkt, men en stund senare kommer hon
och Nadja in 1 huset.

Kajsa till Jenny: ”Vill du ocksé ha lite?” Patricia till Jenny: ”Vill du sitta
hir? Det finns plats hdr.” Linda: ”Och nagon kan sitta hir. Jag kan flytta
pa mig for jag har faktiskt fatt smaka. Vill du sitta har? Jag siger tack sa
mycket nu sd kommer det fler som vill smaka hér.” Linda reser sig. Jenny
kryper upp i Patricias kné. Patricia till Jenny: ”Vill du smaka en saffrans-
bulle?” Jenny svarar inte. (Ménen)
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Nu ér Jenny inne i huset men fortfarande inte aktiv i leken. Hon sitter
inte pé en stol vid bordet som man kan forvénta sig av en gést. Istillet
kryper hon upp i famnen pa sin ’froken” och deltar inte i leken. Peda-
gogen forsoker locka henne att bli delaktig.

Patricia till Jenny: ”Vill du smaka en saffransbulle?”” Jenny svarar inte.
(Manen)

Jenny later sig inte lockas att bli en del av leken. Hon sitter tyst i Patri-
cias kné. I lekstugan finns ocksa Nadja som inte heller ar aktiv i lekan-
det och som ocksa blir inbjuden och lockas till deltagande.

Gerd till Nadja: ”Och hér har vi en liten gést till. Hej.” Nadja tittar pa
Gerd men svarar inte. Kajsa serverar kaffe. Gerd till Nadja: ”Dricker du
kaffe?” Nadja: ”N&hd!” (Manen)

Inte heller Nadja &r villig att delta. Hon tycks ndjd med att titta pa och
ir inte intresserad av att dricka kaffe, inte ens pa lek.

Pedagogen och Kajsas mamma uppmirksammar och forstirker Kaj-
sas och Asas lek. De smakar och berdommer maten de fir och talar om
hur trevligt det ir med fest. P4 s sitt innesluter de Kajsas och Asas lek
vilket samtidigt verkar uteslutande pa Jenny och Nadja som tittar pa.
Nér Patricia, och dven Linda och Kajsa, bjuder in de bdda flickorna till
lek innesluts leken och passiviteten utesluts. Genom att lyfta fram Jen-
ny och Nadja som individer och uppmirksamma deras beteende kate-
goriseras deras passivitet som “icke-normal”, som nagot som kriver
atgérder. I det hér fallet var atgirden inbjudan till annan aktivitet.

Nirbesldktat med att bjuda in till lek &r pedagogernas sitt att, i lek-
full tappning, foresla innehall i leken. Med sadana forslag bjuder peda-
gogerna in till den “rdtta” leken och reglerar bort fran den “felaktiga”.
Pernilla anvander till exempel en séddan teknik for att styra bort Martin
fran en konflikt med Bea.

Kevin, Martin, Bea, Maria, Alice, Tove och Pernilla leker att de dker bat
till Landet Ingenstans. Bea dr kapten och bestimmer vart de ska aka.
Martin vénder sig till Pernilla: ”Sa kor jag! Sa kor jag!” Bea vinder sig
till Martin: ”NA! Jag kor!” Tove: “For Bea dr chefen, Martin.” Martin:
”Ahh!” Martin sitter sig i biten och hiinger med huvudet. Han ser sur och
besviken ut. Helena: ”Kan du inte hjilpa Kevin att fixa bensinen?”” Mar-
tin skakar pa huvudet. Pernilla: ”Vi behdver nadgon som dr kock ocksa.
Finns det nagon som kan vara kock?” Martin och Alice racker upp han-
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den. Martin: ”Jag!” Alice: ”Jag!” Pernilla: "Jattebra Martin. D4 fixar du
det.” (Ménen)

Bea och Martin blir osams, en konflikt som pedagogen forsoker for-
hindra. Hon provar att finna en annan roll at Martin. Efter att ha miss-
lyckats med att f4 Martin att hjdlpa Kevin med bensinen, presenterar
hon nésta forslag pa ett mer attraktivt sétt. I konkurrens med Alice blir
Martin utsedd till kock och konflikten med Bea forefaller glomd. Leken
som aktivitet har inneslutits och konflikten uteslutits.

Nér Pernilla medlar mellan barnen anvinder hon sig av ett for bar-
nen kint tema, att d4ta och laga mat. Att foresla matlekar ar en teknik
som inbjuder till rétt sorts lek” och som utesluter oldmpliga lekar och
oldmpligt beteende.

I exempel som jag tidigare redovisat i kapitel fem anvinds just ma-
ten som teknik for att innesluta sjélva lekaktiviteten och lekhandlingar
som dr lugna och ordnade men utesluta det stokiga och valdsamma. Hér
finns naturligtvis grader i vad som uppfattas som ordnat och vad som
uppfattas som stokigt. Det primdra dr att forslag om att leka mat an-
viands som en inneslutande teknik som verkar uteslutande pd dem som
véljer lekhandlingar som inte foljer familjelekens norm. Vi dtervénder
till Elias som leker restaurang med Petra och Max. Elias dr kock och de
bada andra géster. Elias har tidigare forsokt dndra lekens innehall ge-
nom att foresla att det kommer tjuvar till restaurangen och att han sjilv
forvandlas till polis. Nu gor han ett nytt forsok.

Elias: “Vad hénde! Det ir cowboy!” Petra: ”Ar det cowboy som kommer
nu? Till salonen?”” Hon fnissar. Elias: "Ldngst bort i hérnet ddr, cowboy-
er och indiana!” Petra: ”Da far vi titta efter det ju.” My (3 ar) har kommit
fram till Carina och séger nat till henne. Elias: ”Kom efter mig! Kom ef-
ter mig!” Elias skuttar ivdg at det héll han har sagt att cowboysen kom-
mer ifran. Petra och Max sitter kvar. My gar in i affaren. Max till Petra:
”Ska du inte dta mer?” Han héller fram Petras tallrik. Petra: ”Nu &r jag s&
maitt i magen.” Max: ’Ska jag ta detta?” Max lidgger Petras mat i sin tal-
rik. Elias kommer tillbaka och har ett kycklinglédr av plast i handen. Elias
till Petra: ”Jag &ter ben.” Petra: ”Man kan inte gé ivdg med maten, man
far dta har vid bordet ju.” Petra: ”N&hi, jag borjar bli ratt sa métt i min
mage. Jag kdnner att jag maste faktiskt g& hem nu, min assistent.” Elias:
VEtt larm! Stoppar tjiuvar!” Petra: ”Men det fanns ju inga tjuvar.” Elias:
”Cowboy och indiana!” Petra: ”’Ge dem lite mat di. De &r nog hungriga
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cowboyarna och indianerna.” Elias: ”Lite mat.” Petra: ”Ja, s& lugnar de
sig.” Elias borjar plocka fram mat till indianerna. (Sjoviken)

Elias foreslar att det kommer indianer. Petra visar intresse och sédger att
de fér titta efter. Elias gor just det, han springer ivdg at det hall dir in-
dianerna “ar” och uppmanar de andra att komma efter. Det gor de inte.
De sitter kvar och fortsétter att dta och att tala om maten. Nér Elias inte
lyckas f4 med sig Petra och Max i jakten pé indianerna foreslar han pa
nytt att det kommer tjuvar, men Petra pdminner honom om att de har
bestimt att det inte fanns ndgra tjuvar. Elias ger sig inte och foreslar
ater igen att det kommer cowboys och indianer. Petra véljer da att beja-
ka indianerna, innesluter dem i leken men pa ett anpassat och normali-
serat sétt, genom att ge dem mat si att de lugnar ner sig. Pa s sétt for-
mdr hon Elias att vélja den mer lugna restaurangleken framfor den mer
rorliga jakten pé indianer. Den ”goda” leken innesluts.

Det finns fler exempel pa detta. Leken diar Edvin &r en drake som
har bréint indianflickan utvecklas till en lek dér barnen jagar och samlar
mat. Edvin som gestaltade draken regleras mot att vélja en annan,
”snéllare” roll i leken (se kapitel 5.2.2).

En lang stund sitter Edvin och tittar pa nédr de andra leker. Liv och Tora
lamnar rummet och Edvin foljer efter. Nar de kommer tillbaka sitter Pia
pa madrassen med Elias i kndet. Han matar dockan med flaska. Vanda
sitter bredvid. De andra barnen har gatt. Pia: ”De &r ute och jagar bufflar.
Far ni ndgra bufflar idag?” (Sjoviken)

Pia bjuder in barnen till att delta i en lek som handlar om jakt pa bufflar
men dér sjdlva jakten dr ytterst nertonad och intresset istillet ligger pa
samlandet av mat.

Pia fortsétter: ”Kan ni fiska lite s vi far ndn middag idag?” Edvin: "Men
jag vet var det finns mycket middag.” Pia: ”Var d& nanstans?” Edvin:
”Jag maste forvandla mig.” Edvin springer ut ur rummet, Tora springer
efter. Nar han kommer tillbaka sdger han: ”Jag har fangat en i alla fall.”
Han ligger ett gosedjur hos Pia. Pia: ”Ah, vad bra. Ligg den vid spisen.”
Edvin gor som Pia sdger. Liv kommer: ”Jag har fingat den.” Hon visar
fram en nalle. Pia: "Ligg den dir. Ar det kylskdpet dir? D4 kan du ligga
den dir sa lénge tills vi ska &ta.” (Sjoviken)
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Genom maten som inneslutande teknik bevaras lekaktiviteten och lek-
lusten medan oldmpligt innehall och oldmpliga sétt att rora sig pa ute-
sluts.

6.2.2 Uteslutande tekniker

Tekniker som utesluter visst beteende dr den andra delen i1 det system
som verkar homogeniserande pd barnen. De uteslutande teknikerna
handlar om att peka ut och bestraffa det som avviker frdn normen. Ock-
sé sjédlva utpekandet fungerar som en “bestraffning” som syftar till att
minska barnens avsteg fran ordningen. Nar Foucault (2000) ger exem-
pel pé bestraffningar gor han det utifran sin kontext, som &r sjuttiotalets
Frankrike. De exempel han ger &r mild aga, smd forodmjukelser och
forluster av fordelar. I en svensk forskola 1 borjan pad 2000-talet skulle
dessa bestraffningar formodligen uppfattas som grova. Aga ér till och
med olagligt, &ven om den skulle vara mild. I en svensk forskola an-
viands andra bestraffningar som &r sd inbyggda i systemet att de knap-
past betraktas som bestraffningar, men likvil har en korrigerande ef-
fekt.

Bland de bestraffningarna som anvénds finns olika grader av tydlig-
het, olika grader av bestraffande effekt. Det ror sig om allt fran stringa
tillsdgelser och hot om uteslutning fran gruppen, till vénliga tillréttavis-
ningar kombinerad med inbjudan till annan aktivitet &n den barnet just
foretar sig.

Den tydligaste uteslutande tekniken for att individualisera barn i kor-
rigerande syfte &r tillrdttavisningar. Pedagogerna papekar for barnet att
hans eller hennes beteende inte dr dnskvért. Tillsdgelserna kan ha olika
grad av stringhet. Vissa ganger ar tillsdgelserna inbdddade 1 lekfull
vénlighet, andra génger visar pedagogen ilska och fordomer barnets
handlingar. Nar Martin for andra gédngen kastar sand, vilket inte &r tilla-
tet, far han en skarp tillsdgelse.

Hela barngruppen &r ute pa garden. Simon sitter pd en gunga. Martin
kommer fram och sldnger en nidve sand pa honom. Simon: "’Sluta!” Si-
mon till Patricia: ”Du froken, han kastade sand och det ville inte jag.”
Martin sdtter sig pa gungan intill. Patricia till Martin: ”Jag har talat om en
gang for dig vad som gillde. Om du inte kan (ohorbart) d& far du gé in
for dé klarar du ju inte att vara hir. Det &r andra barnet som talar om att
du kastar grus. Jag ar ledsen, Martin, du far ga in.” Martin: ”"N&4” Patri-

95



cia: ”Jo, det &r bara sd. Good bye. Det ér inte kul att halla p& och fixa till
att du kastar grus.” (Ménen)

Pedagogents tillrdttavisning ér skarp och tydlig och det dr svart att missa
det normaliserande budskapet. Hon anvdnder Martins namn, och pekar
ut honom som den som inte lyssnar, som inte klarar av att vara ute med
de andra barnen och som orsakar trakigheter for pedagogen sjilv. Be-
straffningen ar sjdlva utpekandet men ocksd pedagogens hot om att
avskilja Martin frdn gruppen, vilket kan ses som ett hart straff i forsko-
lemiljon dér gruppen har stor betydelse. Brottet var dock inte sa grovt
att hotet verkstilldes.

Vissa tillrdttavisningar dr resonerande till sin karaktir. Pedagogerna
for en dialog med barnen dédr den Onskade effekten dr att barnen ska
dndra sitt beteende.

Paula resonerar med Abel om en lek dir barnen tinder eld pa hus. Paula
vander sig till Abel. ”Skulle det vara nagra som sitter fyr.” Abel: ”Ja.”
Paula: ”Det ir ju otéckt ju. Ar det nigon som ska komma och ta hand om
det? Nagon polis eller sa?” Abel: ”N&.” Paula: ”Da4 slutar det med att allt
kommer att brinna upp?”” (Sjoviken)

Paula resonerar med Abel om lekens innehall. I exemplet nedan f6rso-
ker Pirjo tala med Isak om hans sprékbruk.

Isak och Adam leker med dinosaurier av plast. Pirjo och Leo sitter i sof-
fan och tittar pa. Isak sitter vind mot hogen av djur och har ryggen mot
Pirjo och Leo. Han har en dinosaurie i handen och later den trampa pa ett
annat djur. Isak: ”Och vi mordar denna. Han trampar hért.” Pirjo: ”Vilka
ord du anvénder.” Isak vander sig om till Pirjo. Svarar inte. Pirjo: ”Vad ar
det for ord du anvénder?” Isak haller upp och visar sin dinosaurie. Isak:
”Jag har denna.”

Pirjo: ”Vad var det for ord du anvénde?” Isak svarar inte. Pirjo: ”Vad
gjorde den?” Isak: ”Den trampade.” Pirjo: ”Ja, men du anvénde ett ord
innan.” Isak svarar inte. Pirjo: ”M. Mm... nit som borjar pa ...” Isak sit-
ter med ryggen mot Pirjo. Pirjo frdgar Adam om han kommer ihdg ordet.
Det gor har inte. En kort tystnad uppstér. Isak borja leka igen, vander sig
till Adam. Isak: ”Kolla!” Isak skrattar. Pirjo: ”Vad var det for ord du sa?”
Isak: Vet inte.” Han later irriterad pa rosten. Pirjo: ”Ska jag beritta det
for dig?” Isak: ”Aap!” Pirjo: ”Du sa mérda.” (Kullen)
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Samtalen dr normaliserande och maélet tycks vara att barnen sjélva ska
inse det oldmpliga med sina handlingar och 1 fortséttningen sjalvmant
viélja att leka ”goda” lekar.

I andra sammanhang &r individualiseringen mer osynlig, men effek-
tiv 1 sitt uppdrag att kategorisera och homogenisera. I exemplet nedan
ar det Edvin, eller ndrmare bestimt draken, som pekas ut som den som
inte dr onskvérd 1 leken. Pedagogen lyfter fram Edvin ur det lekande
kollektivet och han kategoriseras som den som leker fel” till skillnad
frén Tora och de andra som leker ritt”.

Tora har blivit brind av draken. Hon ligger pa en madrass och Pia tar
hand om henne och skéter om hennes briannskador. Liv, Hilda och Felicia
kommer in i rummet. Edvin dr fortfarande drake och han morrar och fra-
ser. Pia skoter om indianflickans brannsar, de andra flickorna tittar pa.
Edvin kommer fram till klungan av barn. Han morrar som den hemska
drake han ir. Pia: ”Ar det draken som kommer igen? Vi vill inte ha dra-
kar som sprutar eld hér inne.” Pia ler. Edvin: ”Schaaaaaaa.” (ljudet nér
draken sprutar eld). Liv till Edvin: ”Spruta inte eld pa négra igen.” Pia:
Vi fér sdga till han att vi inte vill det.” Edvin: ”Schaaaaaaa.” Pia till Ed-
vin: ”Vet du vad, snart far du forvandla dig till nanting snallt istéllet.”
Edvin: ”Da forvandlar jag mig till ett monster. Schaaaaa.” Pia: "Det var
ju alldeles hemskt. Ett monster hér inne.” Edvin bdjer sig 6ver Tora och
fraser. Tora: ”Léagg av, Edvin.” Pia till Tora: ”Du far tala om att du inte
vill.” Tora till Edvin: ”Jag vill att du ska vara snéllare i leken.” Edvin sét-
ter sig da i soffan och tittar pa nir de andra leker. Efter en stund sdger han
till Pia: "Jag #r ingen drake.” Hon svarar honom med: ”Ar det ingen dra-
ke langre?” (Sjoviken)

Pedagogen anvinder sig av tvd normaliserande tekniker. Till att borja
med vénder hon sig till Tora, dr delaktig i den lek som ror den skadade
indianflickan medan den del av leken som handlar om den hemska dra-
ken inte fir nagon uppmirksamhet. Hon tar helt enkelt avstdnd fran
draken. Edvin pékallar intresse genom att frdsa och morra. Pias reak-
tion pé det &r att, inom lekens ram och med ett vinligt leende tala om
att drakar inte dr Onskvérda i leken. Edvin fir en tillsdgelse att sluta
vara drake men den é&r sé inlindad i lek och vénlighet att den &r mgjlig
for Edvin att bortse ifrdn. Pia ldmnar da sin lekroll och antar auktorite-
ten av att vara pedagog pa avdelning. Tillsdgelsen far en skarpare ton.
Hon uppmanar Edvins att bli ndgot snillt istéllet och genom tillsdgelsen
korrigeras Edvin att vdlja den ”snélla” leken.
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Forutom tillrdttavisningar anvénder sig Pia av avstdndstagandet som
teknik for att reglera Edvins lek. Avstandstagandet &r den ena sidan av
det mynt dir uppmérksamheten dr den andra sidan. Pedagogerna tar
avstand fran innehall eller handlingar som inte passar normen och riktar
sin uppmérksamhet mot det som passar. Avstdndstagandet innebér att
leken fér fortgd men “bestraffningen” bestar 1 att pedagogen genom sitt
avstdndstagande dels visar sitt ogillande, dels avstér frin att uppmuntra
den lek som avviker. I episoden nedan tar pedagogen avstind fran att
satta eld pa hus, och riktar sin uppmérksamhet mot innehall 4t mer mo-
raliskt riktigt. Nar det inte far barnen att dndra innehéll 1 leken, tar hon
ett definitivt avstand frén den.

Nagra pojkar leker att det brinner i ett hus, representerat av ett stort trad.
Paula vénder sig till Abel. ”Skulle det vara ndgra som sétter fyr?” Abel:
”Ja.” Paula: ”Det #r ju otdckt ju. Ar det ndgon som ska komma och ta
hand om det? Négon polis eller sd?” Abel: ”N4.” Paula: ”Da slutar det
med att allt kommer att brinna upp?” Abel: ”Ja.” Paula: ”Da ska vi latsas
att jag inte ser?” Abel: ”Ja.” Paula 1&dmnar pojkarna. (Sjoviken)

Paula forsoker tala Abel tillrdtta och nér det inte fungerar tar hon av-
stand fran leken. Det framstir som att det inte finns négot alternativ for
Paula. Hon kan inte vilja att delta i leken och liksom pojkarna latsas att
hon ténder eld pa hus. I egenskap av pedagog i forskolan méste hon pa
ett eller annat sitt upprétthélla normen kring lagliga och olagliga hand-
lingar. Nér hon misslyckas i sina forsok att dndra innehallet kan hon
bara ta avstdnd frdn och utesluta den leken. Om pedagogen uppmérk-
sammat och inneslutit leken skulle det vara att bidra till att bryta mot
normer som det dr pedagogens uppgift att uppratthalla.

6.2.3 Inneslutna flickor och uteslutna pojkar?

I studien har jag inte anlagt ett genusperspektiv. Jag har inte heller sir-
skilt studerat pojkars och flickors olika sétt att leka. Det framstér dock
som en omdgjlighet att helt kringgé fragor kring pojkars och flickors val
av innehall i lekarna och hur styrningen verkar pa pojkar och flickor.

Vad det giller valet av lekar finns det inga vattentdta skott mellan
pojkar och flickor. P4 alla tre forskolorna finns barn som viljer att leka
med barn av motsatt kon. I sddana sammanhang leker barnen ofta lekar
med ménga deltagare; konstruktionslekar, familjelekar, cirkus och tea-
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ter. Det finns ocksa barn som néstan uteslutande véljer att leka tillsam-
mans med barn av samma kon som de sjilva. I sidana konshomogena
grupper kan nimnda lekar forekomma. Mer intressant &r det att i dessa
grupper leks lekar som inte leks 1 blandade grupper, lekar som éar tydligt
konsbundna. Att leka med barbiedockor och dockor forestéllande bebi-
sar forekommer néstan uteslutande 1 flickgrupper. Den lek som dr van-
ligas forekommande i grupper av pojkar dr hjélteleken. Pojkarna tar
gestalter som Pokémon, poliser eller Batman och ger sig i kamp med
det onda. Inte helt sédllan &r hjdltarna tv-inspirerade. Att leka superhjélte
behover 1 sig inte vara konsbundet. Pojkarna leker manliga hjéltar som
Batman och Pokémon. I den moderna barnkulturen med tecknade tv-
serier och datorspel finns det gott om manliga superhjiltar som forebil-
der for sddana lekar. Flickor leker ocksé superhjéltar men inte i samma
utstrickning. Utbudet av kvinnliga superhjiltar dr helt enkelt begrinsat.
Pa Sjoviken gor ndgra flickor vid ett tillfdlle ett forsok att ta upp temat
fran Sailor moon'® och leka hjiltinnan Annie. Leken kommer aldrig
igéng eftersom barnen borjar grila om vem som ska fa ha den dtravérda
rollen som Annie. Aven om flickor ocksé ibland antar hjilteroller si
leks dessa lekar i1 pojk- och flickgrupper, och hjéltefigurer tycks utgdra
en storre del av pojkarnas lek. Barnen véljer alltsa mellan en rad olika
teman for sina lekar. I dessa val framtriader ett konsmonster med tradi-
tionella fortecken dar pojkar oftare leker hjéltar av olika slag och déir
flickorna viéljer att gestalta familjen.

I forskolan rdder en kvinnokultur, inte bara pa det sétt att personalen
1 forskolan oftast dr kvinnor, utan ockséa pa sa sétt att miljon, aktivite-
terna och materialet i forskolan domineras av kvinnliga fortecken (Ni-
elsen, 2000). Nielsen menar att dessa kvinnliga fortecken leder till en
vilja att skapa den “fina” leken, den som handlar om familj och hushall.
Lekarna som barnen viljer existerar alltsa inte pa samma villkor, det
sker en sortering. Denna sortering, som Nielsen sdg i sin studie, ater-
finns 1 foreliggande material. Jag vill ga ett steg vidare och visa hur
uteslutande och inneslutande tekniker anvinds for att verkstdlla denna
sortering. Det intressanta hér &r inte 1 forsta hand konsbundna lekmons-
ter, utan den reglering som barnens lekar blir foremal for och som pla-
cerar familjeleken 1 forsta rummet.

14 Sailor moon &r en japansk tecknad tv-serie som handlar om tonarsflickan Annie som traffar
en magisk katt. Med kattens hjélp forvandlas flickan till Sailor moon, en hjiltinna i sjdmans-
kldder med uppdrag att slass mot det onda Morka Riket som hotar att ta Gver Jorden.
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Barnen regleras bort fran vilda och stérande lekar mot lugnare lekar,
och da vanligen familjeleken. Denna reglering behover inte vara kons-
bunden, men eftersom flickor oftare dn pojkar viljer att leka familj och
eftersom pojkar véljer “vilda” lekar 1 storre utstrackning, sa far regler-
ingen konsekvensen att flickorna oftare innesluts och pojkarna utesluts.

For att gora tydligt att detta normaliserande system kan drabba bdda
konen 1 den méan de “viljer fel”, sd har jag valt en episod dér flickan
star for det hotfulla och utmanande lekforslaget och dér pojkarna repre-
senterar den kdnda familjeleken. Episoden nedan &r hdmtad frdn den
lek dér en indianflicka blir brannskadad av en drake. Leken héller pa att
ta form, draken har dnnu inte introducerats och pedagogen har dnnu
inte antagit rollen som sjukskoterska.

Pia och Elias sitter pa golvet. Elias forsoker sétta pa dockan en bléja och
Pia hjélper till. Tora, som é&r klddd i indiankldder, star bredvid och tittar
pa. Tora viander sig till Pia: “Héar var min vassa kniv.” Pia tittar pd henne.
Pia: ?Jaha.” Tim kommer in i rummet och sldpper en hog med gosedjur
pa golvet. Tim: ”Kolla vad jag har! S& mycket lejonmat.” Pia: ”Ah, titta!
Var ska vi ha det nénstans? Den kanske smiter.” Elias har klitt pa dockan
och satt henne i stolen. Nér han ar fardig pakallar han Pias uppmérksam-
het genom att ta henne pa axeln. Elias: “Titta.” Han pekar pd dockan som
sitter i barnstolen. Pia: ”Vad bra att du har satt pa den [syftar pa haklap-
pen]. Har hon tallrikar ocksa?” (Sjoviken)

Barnen ér alla sysselsatta med att fa Pias bekréftelse pa det de gor. |
exemplet ser vi att Elias lyckas béttre 4n Tora. Hennes forslag att flick-
an hade en kniv bemots kort och f6ljs inte upp av Pia, medan Elias
docklek far betydligt mer respons. Det som hédnder dr att pedagogen
innesluter lekar pa temat familj. Tims lejonmat och Elias docka passar i
normen och innesluts med uppmuntrande kommentarer, forslag och
hjilp ndr det behdvs. Toras forslag att hon var forsedd med en kniv
innesluts inte alls pa samma sétt. Istillet verkar har uteslutande tekni-
ker. Pedagogen visar ointresse och vénder sig genast till Tim som far
uppmarksamhet for sitt initiativ att samla mat.

Genom att ge dockpappa mer uppmérksamhet dn den med kniv ut-
rustade indianflickan forstirker Pia normen kring vad som &ar lamplig
lek och inte. Mer behovs inte for att Tora ska bli en sjuk indianmamma
som behdver vard, mat och hjélp med sina bada bebisar.
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Med detta menar jag att ocksa flickorna regleras mot den lugna och
manga ganger familjerelaterade leken. Skillnaden ar att den lek flickor-
na dgnar sig at utgdér normen pa forskola och dérfor sdllan behdvs sty-
ras aktivt, det racker att forstirka den lek de redan dgnar sig at.

Kanske dr det inte 6verraskande att det dr just familjelek som far
utrymme da den stimmer i hog grad med forskolans kvinnodominerade
kultur. De barn som viljer familjelek (i hog grad flickor) utgor alltsa en
sorts leknorm som uppmuntras och forstarks med inneslutande tekniker
som samtidigt verkar uteslutande pa dem (i hog grad pojkar) som viljer
andra mer rorliga och “obehagliga” innehall for sina lekar. P4 samma
sdtt utsitts de mer vilda lekarna for uteslutande tekniker som verkar
inneslutande pa den som lever upp till normen. Alltsd kan man inte
sdga att pojkars lek regleras hardare an flickors lek. Snarare ar det sa att
flickor oftare viljer den lek som sammanfaller med normen och da re-
gleras med inneslutande tekniker. Denna normalisering innebér pro-
blem for badda konen. Flickorna dr fdngade i familjelekens fdlla och har
svart att prova péa roller med valdsamt eller rorligt innehéll, medan poj-
karna far kdmpa for att finna utrymme for sddan lek som inte lever upp
till normen.

6.2.4 Lekens patologi

Detta normaliserande system av inneslutningar och uteslutningar for-
pliktigar barn att leka pé “rdtt” sétt. Barnen forvintas leka pa ett “nor-
malt” sdtt som inte ir for mycket och inte for lite'’. Barn som faller
utanfor det som riknas som normal lek kan konstateras ha leksvarighe-
ter. Barnet kategoriseras som den som inte kan leka pa ett tillfredsstil-
lande sétt och som maste tridnas i konsten att leka normalt.

I Elias fall anses han leka for stereotypt, han leker ofta polis. I epi-
soden nedan dr han dock en kock pa en restaurang. Petra och Max ér
géster pa restaurangen. Elias dndrar plotsligt innehall och leker att det
kommer tjuvar till restaurangen.

15 Som sagts tidigare ar barn forpliktigade att leka pa “ritt” sétt. Den iakttagelse som Borjesson
och Palmblad (2003) gjort, dér det ideala barnet balanserar mellan att vara ”for mycket” och
”for lite” géller ocksa for lekande barn pé forskolan.
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Elias: ”Tut-tut, tut-tut. Ta fatt tjuven!” Max borjar banka i bordet, tar upp
sin karta och tittar pa den. Petra: ”Inte mitt nu nér vi ska 4ta.” Elias: ”Jo,
dar! Bakom hornet! Tjuvar!” Max: “Blalalalalala” Petra: ”Vad ska vi
gora at det da?” Elias: Vi maste stoppa elaka skurkar.” Petra: ”Elaka
skurkar?” Elias: ”Ja!” Max: ”Blalalalalala.” Petra: ”Vad gor vi da, da?”
Elias: (Ohorbart) ”...poliser.” Max flaxar med sin karta dver huvudet.
Petra tar honom pd armen. Petra: ”Lés din karta nere pa bordet. Har
nere.” Lagger handen pa bordet. Max ldgger ner kartan. Petra till Elias:
”Ring till polisen och sdg till dem att de far titta till huset.” Elias sétter
handen mot 6rat som en telefon och ringer till polisen. Han talar snabbt
och otydligt. Elias: ”Okej kapten!” Petra: "Men mitt kaffe da?” Elias:
”Vinta lite. Den kepen... Den.” Tar en keps fran hyllan. Max stricker sig
efter den. Max: “Jag dr polis i leken.” Elias: ”Jag ar polis!” Petra: ”Han &r
dubbelarbetande.” Elias: Ja.”

Petra: ”Men du polis Elias, kan jag fa mitt lilla kaffe innan du kor ivég
och tar tjuvarna?” Max: ”Och jag foljer med.” Petra: Hur ska jag klara
mig? Ska jag sitta hdr da?” Elias: ”Hej, hej!” Elias ser glad ut. Elias gér
ifrdn Petra och Max. Petra: ”Elias! Elias! Vinta lite. Min kaffekopp forst.
Titta dér om du hittar min kaffekopp. Annars har jag ju ingenting att
dricka medan ni kor ivdg.” (Sjoviken)

Petra insisterar upprepade ganger pa att bli serverad kaffet s& som var
bestamt. I ett spontant samtal efter att leken &r slut berdttar Petra att
Elias har svérigheter i leken, att hon anser att Elias alltfor ofta leker
polis och att han darfor leker pa ett stereotypt sétt som hon avser att
bryta.

Barns sitt att leka virderas utifran det som uppfattas som normalt
for barn. Barn som avviker forklaras ha nagon form av brist i sin per-
sonlighet eller i sin utveckling som leder till att barnet har leksvérighe-
ter. Det kan vara att barnet &r blygt och tillbakadraget som Jenny pa
Manen eller att ett barn inte hdnger med 1 lektemats snabba véxlingar
som Sebastian pa Kullen. Sddana svarigheter anses behdva atgérdas for
att barnet ska kunna delta 1 lekarna pa ett ”normalt” sitt. Ett barn som
pa grund av sina sé kallade leksvarigheter inte kan delta i det som defi-
nieras som god lek, befaras hamna utanfor leken. Detta i sin tur innebér
att barnet riskerar att inte komma i atnjutande av lekens formodade
goda effekter pa barns utveckling och liarande.
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I begreppet leksvérigheter finns det onormala och sjukliga inbyggt.
Ett barn som inte kan leka pa ett tillfredsstdllande sétt anses ha en stor-
ning pé nagot sitt (se till exempel Olofsson, 1987). Att vara ett barn
som inte leker pa ett sitt som uppfattas som det rétta innebér att fa sin
person granskad och sin personlighet korrigerad.

6.3  Den vilvilliga makten

Den disciplindra makten kraver uppoffringar av de underordnade. Ge-
nom atgirder som ska normalisera individerna forvéntas dessa under-
kasta sig den rddande ordningen. Ocksd den pastorala makten verkar
normaliserande men krédver inte underkastelse pa samma sitt. Istéllet
skapar den pastorala makten vilbefinnande och vilvilja hos dem som
ska styras sa att de viljer att bli en del av styrningen och att underordna
sig. For att na dithdn ar kunskaper om individens sjdl och innersta tan-
kar nddvéndiga (Foucault, 1982).

I det insamlade materialet yttrar sig den pastorala makten som en
styrning som stir pa tvd ben; en inbjudande och vénlig instéllning som
lockar till lek samt att i leken skapa en situation dir individen &r villig
att uttrycka sina innersta tankar.

6.3.1 Inbjudan till lek

Pedagogerna bjuder in till lek pa olika sétt. Till att bérja med ordnas
miljon pé ett sddant sitt att lek &r mojlig. Pa de tre forskolorna ges tid
till lek, sdrskilt pa Sjoviken som har fa planerade aktiviteter utover mal-
tiderna. Ocksa den fysiska miljon dr ordnad sa att den &r tdnkt att locka
till lek, med leksaker och rekvisita avsedda for olika typer av lekar.
Som jag tidigare sagt sa finns det i valet av dessa saker en styrning mot
teman kring familjen och kring olika yrken som restaurang och affir.

I relation till barns lek har flera av pedagogerna en lekfull install-
ning. De fantiserar och bjuder in till lek, foreslar innehall och héndelser
och lockar till skratt genom tokiga pahitt. Pedagogernas lekfullhet ska-
par lust och vilbefinnande hos de lekande barnen, vilket leder till att
barnen ofta vill ha med pedagogerna i leken. Pedagoger som ar lekfulla
och omtinksamma beskrivs av vissa barn som snélla och som roliga att
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leka med. I samtal med barnen sdger nagra att det &r kul att leka med
pedagoger som, bland annat, dr lekfulla och busiga.

Charlotte: ”Om du ska leka med nén vuxen hér pa dagis, nan av froknar-
na. Vem skulle det vara da?” Simon: “Ja, da skulle det nog vara Hanna.
Hon ér den busiga froken som finns hér pé dagis.” (Manen)

Ocksé pedagoger som dr snélla och visar att de tycker om barnen ar
populdra att leka med. Max och Edvin sdger att det dr roligt att leka
med Petra fOr att hon ar snall.

Charlotte: ”Om négon av froknarna skulle vara med er och leka, vem
skulle det helst vara da?” Max: ”Jag skulle vilja Petra.” Edvin: "Jag skul-
le vilja Petra.” Charlotte: ”Kan ni beréitta for mig varfor det &r sé roligt att
leka med Petra?” Edvin: ”For att hon dr sa snéll.” (Sjoviken)

Tora sdger att hon foredrar Pia eftersom Tora tror att hon tycker om
barnen.

Charlotte: ”Om négon av froknarna skulle vara med och leka vem skulle
du helst vilja vara med da?” Tora: ’Pia.” Charlotte: ”Varfor det?” Tora:
”Hon gillar alla oss barn och ldser sagor.” (Sjoviken)

Pedagoger som ér lekfulla och engagerade i leken far barnen med sig
och skapar lust och vilbefinnande. Exemplet nedan visar ett barn och
en pedagog som bada framstar som engagerade i det de leker och som
ar inbegripna 1 ett dmsesidigt samspel.

Pia: ”Nu kan du bada.” Tora: "Tack.” Toras dinosaurie badar i gropen.
Pia tar en dinosaurie. Pia: ”Jag stéller mig hir och solar. Titta vad jag tit-
tar pa solen.” Hon stéller dinosaurien i sanden. Intill finns en grop, nagot
mindre d4n den som Toras dinosaurie badade i. Pia héller vatten i gropen.
Pia: ”Nu ska jag ha nét att dyka i.” Tora: ”Gor du det.” Pia: “Piong! Ah,
jag fastnade med huvudet. Ah, s skont.” Tora: Vet du vad, mitt vatten
har gétt bort. Ahhhhh4” (Iatsasgréter). Pia: ”Oj, det var si varmt att det
forsvann.” Pia héller i mer vatten. Tora: ”Nu hoppar jag ocksé.” Tar en
dinosaurie och later den hoppa i sjon. Pia: ”Ah, det rinner ner i huset. Ah,
hjalp!” Tora: ”Nej!” Pia skrattar. Tora: ”Det blev ingen sjo.” Pia: Det
blev en 6versvimning. Det torkar snart.” (Sjoviken)

Det kan vara svart att se pd vilket sitt detta har med makt och styrning
att gora. Saken &r den att denna positiva och dmsesidiga relation upp-
star som en forstarkning av lek som uppfattas som “god” lek medan

104



den uteblir i lekar som uppfattas som mindre ”goda”. Barnen forvéntas
underordna sig normen for att det dr roligt och lustfyllt att gora sd, en
lust som skapas av pedagogernas deltagande. Att komma med tokiga
pahitt som lockar till skratt och uppsluppenhet ar ett sétt att skapa den-
na normaliserande leklust.

Bea hoppar av sin hist och tar kvasten som ligger pad marken, sitter sig
igen med kvasten i handen. Bea till Pernilla: ”Kolla! Vi har tagit din héx-
kvast.” Pernilla reser sig fran histen och Alice dr snabbt pa plats. Alice:
”Du fér inte &ka med. Hej da.” Bea och Ulrika skrattar. Pernilla med led-
sen rost: ”Men jag vill ju ocksa dka till Spanien”. Bea: ”N4i.” Pernilla:
”Jag far val ga dit ddr da.” Alice: Vi har redan akt forbi dig.” Pernilla:
”Jag far ga till Spanien. Det tar inte s& manga dagar.” Pernilla promenerar
fram och tillbaka. Bea: Vi har tagit hixkvasten fran dig.” Pernilla: ”Vet
ni vad jag kom till da? Da kom jag till ett tdg. Det &r snabbare an att aka
hist.” Bea: ”N4, vara kan flyga.” Alice: "Ja, snabbare &n ett tig. Hej da!”
Bea: "Hej da!” Pernilla gor rorelser och ljud som symboliserar ett tdg och
spinger forbi flickorna. (Manen)

Haér &r en rapp ordvéxling som lockar till skratt. Vinsterna med att ska-
pa denna lust &r just den att barnen lockas till lek. De gors ocksa villiga
att lata pedagogerna vara med vilket skapar goda mojligheter for peda-
gogerna att 6ka pé sina kunskaper om barnen vilket 1 sin tur leder till
battre mojligheter att styra.

Miljon och pedagogernas lekfullhet lockar barnen att leka aktivt,
men ocksa till att leka pa rétt” sitt. Genom att anta ett lekfullt forhall-
ningssétt fir pedagogerna tilltrade till leken och ges mojligheter att sty-
ra innehdll och deltagarnas agerande.

Pedagogerna som pa detta sétt utdvar pastoral makt dr inga cyniska
och berdknande personer som forsoker stilla sig in hos barnen. Konse-
kvenserna av denna vénlighet och vilja att gora det bra for barnen ar
formodligen helt oreflekterade hos pedagogerna. Det &r en styrning
som finns inbyggd i den diskurs som beskriver barnet som socialt och
aktivt och vars rost har ett virde.

Lekfullheten &r alltsa en viktig teknik som skapar vélbefinnande och
leklust hos barnet och som lockar barnen till lek, samtidigt som peda-
gogerna far tillatelse att delta i lekarna. Ett annat sitt att skapa denna
kénsla av vélbefinnande dr pedagogernas sitt att underordna sig barnen,
att ge barnen utrymme och f6lja upp deras forslag. Som ett exempel pa
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detta ger pedagogerna uttryck for en forestéllning att leken bidrar till en
jamstilldhet mellan barn och vuxna.

”Barnen ska fa kdnna att de ocksa kan bestimma, att det inte alltid ar
vuxna som bestimmer. Annars idr det en vuxen som bestimmer att: -Nu
ska vi dta och nu ska vi gé och sova. Att de far kidnna att det jimnar ut sig
lite. Nu leker vi och da kan man spela olika roller.” (Petina, Sjoviken)

”Jag vill inte ga in och bestdmma. Jag vill inte séga att ”jag dr ocksa med
och bestdimmer” utan det var ju de som bestimde. Men samtidigt ville jag
inte att det skulle bli en sén dér trékig lek bara for att de... Det kan det ju
bli ibland att de... -Du far inte gora det, du méste gora det. Alltsé att de
gar in och styr och att de andra gor hela tiden. Det ville jag inte att det
skulle gé over till.” (Peggy, Ménen)

Barnen beskrivs som de som ska fa bestimma pa ett sétt si att ojamlik-
heten mellan barn och vuxna anses bli ndgot mer balanserad. Genom att
ge barn utrymme pa det hér sittet konstitueras barn som kreativa och
skapande och som innehavare av férmégan att leda andra och se deras
behov. Pedagogen star tillbaka och lyssnar pa barnen. Barnen bestdm-
mer vad som ska ske, pedagogen foljer barnens forslag och stiller fra-
gor kring innehallet.

Tove, Alice, Bea, Kevin, Martin och Pernilla leker att de aker bat. Bea
sitter vid arorna. Hon dr kapten. Pernilla sitter bak i baten, de andra bar-
nen badar. Pernilla: "Hoppa i s& &ker vi vidare.” Bea: ”Hoppa i alla! Man
over bord!” Pernilla: "Hoppa i baten allihopa! Vi ska &ka till grodornas
land.” Bea: ”Det &r jag som é&r kaptenen!” Bea stéller sig upp och vénder
sig till Pernilla. Bea: “Pernilla!” Pernilla: ”Ja?” Bea: ”Jag ar kapten!”
Pernilla: ”Ror du?” Bea: ”Ja.” Pernilla: “Jattebra.” Bea: ”Och jag be-
stimmer vart vi ska.” Pernilla: ”Vart ska vi hidn d4?” Bea: Vi ska till...”
Alice: ”Grodornas land.” Bea: ”N4, till Landet Ingenstans.” Pernilla:
”Vad gor man dér for ndgot da?”” Bea: ”Dar blir man aldrig vuxen.” (Ma-
nen)

Trots att Bea tidigt 1 leken sagt att hon ar kapten s& tar Hanna komman-
dot och foreslér att de ska till Grodornas land. Nér Bea protesterar och
havdar att det dr hon som &r kapten, ger sig Hanna direkt och later Bea
bestimma vart de ska dka. Denna demokratiska bild av leken dir peda-
gogen har lagt av sin vuxna auktoritet dr illusiondr och giltig endast s&
lange leken 16per inom uppsatta normer.
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Underordningen &r en andra komponent i den liberala styrningen och
gar hand 1 hand med friheten. Sérskilt 1 flickornas lekar blir denna libe-
ralismens dubbelhet tydlig. Nar flickorna engagerat leker och skapar
sina lekvéarldar och samtidigt underordnar sig géllande normer lever de
upp till den reglerade friheten.

6.3.2  Att skapa kunskaper om individen

Det pastorala séttet att styra dr, som tidigare sagts, inriktat pa individen,
pa den enskildes sjél och innersta tankar. P4 sa sdtt finns mojligheter att
Oka kunskapen om den dominerande gruppen och makten far storre
mojligheter att verka. Denna kunskap skapas genom att forma individer
att Oppna sig och avsloja sitt innersta. Nar det giller viljan att kinna till
barns innersta tankar erbjuder leken goda mgjligheter. I leken anses
barn kunna uttrycka saddant de annars inte kan sitta ord pa och genom
att finnas med 1 leken, observera och stélla fragor, antas pedagogerna fa
tillgang till information som annars inte ar tillgdnglig. Leken anses vara
ett sadant tillfille d4 barnen beréttar om sig sjilva och sina erfarenheter.
Darfor anses leken vara ett sdrskilt [ampligt tillfdlle att observera barn
for att kunna blicka in 1 barnets virld och skapa kunskaper om dess
situation. Just detta sétt att se pd leken ger nigra av de intervjuade pe-
dagogerna uttryck for.

Man lér kénna barnen pa ett annat sitt i leken. De 4r ju som de... som de
lar och det som de ser runt omkring sig. De har sin uppfattning om saker
och det ser man tydligt i leken. De leker utifrén sig sjélva och vad de vet.
(Petronella, Sjoviken)

Petronella beskriver leken som ett uttryck for det enskilda barnets upp-
fattning om virlden. En pedagog som deltar i och observera detta sitt
att uttrycka sin omvérldsuppfattning far mojlighet att l4ra kdnna barnet
nidrmare och att samla pé sig kunskaper om de enskilda barnen och de-
ras relationer 1 gruppen. Dessa kunskaper kan sedan anvéndas i den
fortsatta relationen till barnen. Ett exempel pa detta ar den lek dér Elias,
Max och Petra leker restaurang. Petra forsoker forma Elias att 1ata bli
att anta polisrollen och istéllet fortsdtta att vara kock. Petronella tar
Petras agerande som exempel ndr hon talar om vikten av att ldra kénna
barnen.
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”Det kan ju vara svart, vissa barn som dr svara att hélla fast. Man forso-
ker hénga med dem lite men dndé forsoker styra. Du sdg det hér innan.
Dir visste hon ju hur han ér... dir gjorde hon ju sé att hon forsokte halla
honom kvar. Det dr ju lite svart innan man kénner barnen.” (Petronella,
Sjoviken)

Niér pedagogen deltar i leken har hon mdjlighet att skaffa sig kunskaper
om Elias och s& smaningom vet hon hur hon ska hantera honom for att
styra pa ett sd smidigt sdtt som mojligt. Genom kunskap forstérks den
pastorala makten.

Genom att se och lyssna pé det barn leker och genom att sjilva delta
1 barnens lekar skapar pedagogerna kunskaper om barnen. Sarskilt tyd-
ligt blir detta hos vissa pedagoger som genom leken stiller fragor till
barnen om hur de tdnker sig att leken ska lekas. Genom dessa fragor
ges pedagogen mojlighet att forsta och folja barnens intentioner, samti-
digt som de far kunskaper om deras idéer, erfarenheter och varldsbild.
Peggy ér ett exempel pa detta.

Asa och Peggy sitter i sandlddan med var sin spade i handen. De har tidi-
gare bestdmt att de ska bygga ett sandslott. Peggy: ”Var ska vi ha det
d&?” Asa pekar med spaden. “Det ska va hir.” Peggy: ”Ska vi géra som
vi gjorde forra gangen di?” De borjar grava. Sand skyfflas i en hog och
runt om blir en vallgrav. De smépratar medan de griaver. Maja kommer.
Maja: “Far jag vara med?” Peggy: Spring och hdmta en spade bara.”
Maja kommer tillbaka med en spade. “Jag hittade en snabbt.” Hon sétter
sig ner men reser sig strax igen. Maja: “Jag ska ga och himta ett ljus.”
Hon springer ivdg och kommer tillbaka med en ljusstump. Maja till Peg-
gy: ”Nu har jag hittat ett ljus.” Peggy: “Ett ljus? Va bra! Var ska vi ha det
nanstans d4?” Maja: P4 toppen kan vi ha det.” Peggy: ”Det kan vi.” Asa:
”Vi kan ha det i halet.” Peggy: ”Vilket hal?” Maja: ”Vi kan gora hal ge-
nom hela slottet.” (Ménen)

Genom att delta i leken och att svara pd Peggys fragor avslojar Maja
sina tankar for den intresserade pedagogen som finns dér for att notera
vad hon svarar och vad hon gor.

Genom att fraga barnen om deras intentioner och att utgd fran det de
berdttar framstar leken som styrd av barnen. Samtidigt leder pedago-
gens fragande till 6kade kunskaper om hur barnen tanker vilket skapar
mojligheter for pedagogen att 1 sitt handlande utgéd fran dessa kunska-
per vilket i sin tur bidrar till 6kade mdjligheter att styra barnen.
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6.4  Att styra sig sjalv

Som Permer och Permer (2002) papekar innefattar normaliserande be-
domningar ofta forsok att fa individen att mobilisera sjilvtekniker, det
vill sédga att styra sig sjdlva och vilja vilja det goda och produktiva.
Uttryckt i Foucaults anda sd ér utvecklande av sjilvtekniker en styrning
med sjidlvkdnnedomen som fundamental princip och dér de fria subjek-
ten forvintas styra sina egna handlingar (Foucault, 1988). Tillimpat pa
forskolan betyder detta att barnet, som betraktas som aktivt och som
dgare av en egen vilja, ocksd betraktas som villigt att inordna sig 1 for-
skolans ordning. Barnet ges frihet och ansvar att sjélva reglera sina
handlingar i enlighet med det som forvintas i forskolan. Pedagogens
ansvar dr att uppmana barnen att kontrollera sig sjdlva och att ritta till
”felaktigheter” i sina handlingar. Denna frihet med betoning pa sjélvre-
glering kan sdgas vara “en frihet som haller makten i handen” (Permer
& Permer, 2002, s. 61). Som tekniker for att skapa denna sjdlvstyrning
finns kommunikation och sjdlvreflektion som tva sidor av samma mynt
(Rose, 1995).

I kapitel 5.2.3 pekade jag pa hur just kommunikation och att uttrycka
sina kénslor utgér foremél for styrning i leken. Foljande episod, som
jag redan anvént flera ganger, ir ett exempel pd bekinnelsens diskurs
som rader. Med Oppenhjartighet forvintas barnen tala och beritta om
sig sjdlva, uttrycka sina kédnslor och ddrmed tréna sin sociala kompe-
tens.

Hela barngruppen &r ute pd girden. Simon sitter pd en gunga. Martin
kommer fram och slédnger en nidve sand pa honom. Simon: ”Sluta!” Si-
mon till Patricia: ”Du froken, han kastade sand och det ville inte jag.”
Martin sétter sig pa gungan intill. Patricia till Martin: Jag har talat om en
gang for dig vad som géillde. Om du inte kan (ohdrbart) da far du ga in
for dé klarar du ju inte att vara hdr. Det dr andra barnet som talar om att
du kastar grus. Jag ar ledsen, Martin, du far ga in.” Martin: ”N&4” Patri-
cia: ”Jo, det &r bara sd. Good bye. Det ér inte kul att halla p& och fixa till
att du kastar grus.” (Ménen)

Simon ger uttryck for den rddande diskursen ndr han vénder sig till Pa-
tricia, beréttar att Martin sldnger sand och samtidigt berdttar vad han
kanner infor det. Pedagogen ger ocksé uttryck for vad hon kénner och
sdger att "hon &r ledsen” och att det inte dr kul”. Mélet med denna
bekdnnelsens diskurs dr att forma individen att utveckla sjdlvreflektion
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och granska sin person och sina handlingar. Individen uppmanas att
reflektera Over hur ett korrekt handlande ser ut och dérefter styra sig
sjdlv i den riktningen.

Barnen uppmanas att reglera sig sjdlva, som att till exempel 16sa
konflikter pa ett sjdlvstandigt sétt.

Vid ett tillfille leker Kajsa, Asa och Linda ute pa garden. Kajsa leder le-
ken och regisserar de andra. Leken handlar om fjérilslarver som klécks
och blir fjarilar. Maja vill vara med men fir veta att det inte gér. Hon
vander sig da till Phillipa som graver i sandlddan med Daniel och Tove.
Maja till Phillipa: ”De leker dir och jag far inte vara med.” Phillipa: ”Vad
ska vi gora at det? Vad tycker du? Har du pratat med Kajsa och berittat
vad du kdnner?” Maja: ”De sédger att man bara kan vara tre i leken.” Phil-
lipa: ”Vill du vara med dem och leka dd?” Maja: "Mm.” Phillipa: ”Kan
du inte forklara det for Kajsa da?”” Maja: ”Jag har forsokt forklara.” Phil-
lipa: ’Ska jag folja med?” Maja: "Mm.” (Manen)

Philippa uppmanar Maja att styra sig sjilv pa ett sddant sitt att hon 16-
ser konflikten pa egen hand. Forst ndr Maja séger att hon har forsokt
erbjuder Phillipa sig att hjédlpa henne.

Ibland visar barnen prov pa att reglera sig sjdlva i enlighet med den
uttalade normen. I episoden dir Martin kastar sand pad Simon ar peda-
gogen starkt fordomande, vilket sétter spar 1 Martins sdtt att en stund
senare hantera sandkastande.

Martin leker med Tove och Jonna. De bygger ett sandslott. Martin som
har suttit tyst en stund reser sig upp. I hianderna har han sand. Martin:
”Aarrhh!” Han kastar sanden framfor sig s att den inte traffar ndgon av
de andra. Tove: ”"Kommer du ihdg vad Patricia sa, Martin?” Martin:
”Men jag skjuter inte pa nén.” (Méanen)

Martin visar prov pa att kunna reglera sina handlingar 1 enlighet med
géllande normer, dé& han kastar sand pa ett sddant sitt att den inte traffar
de andra. Aven Tove omfattar normen att man inte fir kasta sand och
paminner dessutom Martin om detta. Martin tycks dock ha en annan
tolkning av vad som géller, ndmligen att det inte ar sjdlva sandkastan-
det som ska regleras utan sandkastande som kan skada andra. Martins
sétt att tolka normen utvecklas senare till en lek ddr sandkastning &r
huvudinnehallet men omgirdat av bestimmelser uppsatta av barnen.
Denna lek kommenteras inte och barnen tar sjdlva ansvar for att ingen
kommer till skada.
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Ocksé Isak forstar att reglera sig sjélv vad det géller sprakbruket pa
forskolan. Som beskrivits tidigare (se kapitel 5.2.2) blir han tillréttavi-
sad av pedagogen nir han leker att en dinosaurie mordar en annan. Isak
intervjuas kort efter leken.

Om man sdger morda sdger de fy pa dig. Man far inte sdga morda for att
det dr farliga saker att sdga. (Isak, Kullen)

Den viktigaste sjdlvtekniken som har med leken att gora dr &nda att
vilja ”det goda”. Det dr den goda leken, det goda samhéllet och den
goda ménniskan som barnen forviantas omfatta och styra sig sjdlv emot.
Detta tar sig uttryck i pedagogernas inneslutningar av familjelek och
uteslutningar av olika typer av storande lek. For att aterga till Paula och
”pyromanerna” kan Paulas agerande ses som normaliserande samtidigt
som hon uppmanar pojkarna att reglera sig sjilva och ger dem utrymme
att gora det.

Abel meddelar att han ska sitt eld p4 allting. Paula: ”Ar du en sidan py-
roman?” Abel: ”Ja.” Paula tar initiativ till att polisen och brandkar ska
komma. Hon ringer till larmcentralen och talar om att det brinner. Paula
till barnen: ”Brandbilen dr pd vdg.” Abel svarar henne med retsam rost:
”Ha, ha! De kan inte slicka det.” Paula stoppar Marten nir han intensivt
karvar med en trébit i tradet. Paula: ”Marten, vi far ta reda pa vad det hér
skulle vara egentligen.” Hon vénder sig till Abel. Paula: ”Skulle det vara
ndgra som sitter fyr?” Abel: ”Ja.” Paula: “Det ir ju otickt ju. Ar det na-
gon som ska komma och ta hand om det? Négon polis eller s&?” Abel:
”N4.” Paula: ”Da slutar det med att allt kommer att brinna upp?” Abel:
”Ja.” Paula: ”D4 ska vi latsas att jag inte ser?” Abel: ”Ja.” Paula l[dmnar
pojkarna. (Sjoviken)

Pojkarna ges frihet i sin lek men ar forpliktigade att leka den pa ett visst
sdtt. Det dr som sagt en frihet som haller makten i handen.

Sjdlvtekniker handlar alltsd om att 6ka kunskapen om sig sjélv, att
reflektera over sig sjdlv och att kontrollera sig sjélv. Sjélvtekniker inne-
fattar ocksa att dra moraliskt riktiga slutsatser av undersdkningen av sig
sjalv och utifran det vélja att handla pa ett moraliskt riktigt sitt. Det
lekande barnet har att granska sig sjélv och sina lekhandlingar och dér-
efter vélja den lek som anses riktig.
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6.5 Sammanfattning av resultaten

Jag har beskrivit leken pa forskolan som en foreteelse dédr idén om det
fria och aktiva barnet ska forverkligas. Det handlar om en styrning som
ar riktad mot framtiden och som har barnens framtida kompetenser som
mal. For att nd dithdn maste barnen regleras bort frén det odnskade. Jag
har identifierat tre teman for denna styrning: att barn leker, vad barn
leker och hur barn leker.

Att barn leker. Barnen betraktas som kreativa, aktiva och med for-
maga att fylla sina lekar med ett meningsfullt innehéll, och ar darfor
forpliktigade att leka pa ett sddant sétt att denna konstruktion av det
lekande barnet infrias. Pedagogerna uppmuntrar och stottar barnens lek.
De lockar dem till aktivitet och deltagande. Barnen forvintas leka och
gora det aktivt och pa ett sitt som anses vara utvecklande. Pedagogerna
bidrar till att konstituera det fria, aktiva barnet genom att dmsom stotta
och uppmuntra de lekande barnen, 6msom reglera de barn vars lek inte
uppfyller forvéantningar pd aktivitet och meningsfullhet.

Vad barn leker. Lekarnas innehéll styrs bort fran sddant som &r obe-
hagligt eller olagligt till forman for det trevliga och nyttiga. Fridstoran-
de lekar &r sddana lekar som pa ett eller annat sétt stor ordningen 1 for-
skolan. Det kan vara barn som springer eller later mycket. Lekar som
har ett innehall som beréttar om olagliga handlingar som att moérda na-
gon regleras ocksé bort.

Familjeleken far stort utrymme, i synnerhet sadant som handlar om
mat och dtande. Att leka att man lagar mat och dter ar en “nyttig” lek
som framstar som sa anvéindbar att pedagogerna later den forekomma 1
de mest skilda sammanhang.

Retoriken kring lekens betydelse for ldrande tar sig uttryck i peda-
gogernas sitt att hantera leken. Barnen konstitueras som ldrande sub-
jekt dir leken dr en vég till 1drandet. Vissa lekar blir dérfor icke 6nsk-
virda da de befaras leda till kunskaper som inte &r av godo medan det i
andra lekar forvintas ske ett lirande som &r dnskvért. Detta blir tydligt
nidr ldrandet handlar om samhéllsfragor dir moral star i centrum. Som
jag sagt tidigare korrigeras och reglers sddana lekar bort frdn det vald-
samma innehallet. Larandet 4r i fokus pa olika sétt. Det kan vara att lira
sig hur samhéllet fungerar, att ldra sig hur ett tdg later eller att inte lira
sig hur man utdvar vald.
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Hur barn leker. Hir handlar det om barns sétt att vara mot varandra 1
leken och dir kommunikation ett sétt att formedla samhéllets vérde-
ringar till unga ménniskor. I leken trdnas barnen i att kommunicera med
varandra pa sitt som uppfattas som god kommunikation.

Barnen uppmuntras att tala, ge uttryck for och visa sina kédnslor Det-
samma géller formégan att visa intresse och fOrstaelse for andras kéns-
louttryck. Det ror sig kort sagt om att med leken och kommunikationen
som medel for att ldra unga ménniskor samhilleliga normer.

Kort kan ségas att i styrningen av barns lek skapas ett barn som ar
aktivt och kreativt och som genom lek lir for framtiden viktiga kunska-
per och formégor. Det som blir foremal for styrning dr dels sddant som
uppfattas som nddvéndiga framtida kompetenser, dels sddant som kon-
stituerar den fria, sociala och aktiva méinniskan. Detta &r en styrning i
namn av framtiden.

Jag har ocksd belyst de tekniker med vars hjédlp styrning av leken
gors mojligt. Jag har beskrivit hur pedagogernas deltagande i leken
Oppnar upp for mojligheter att styra leken pa ett sitt som inte dr mdojligt
da pedagogerna inte deltar. Fran sin position som lekkamrat kan peda-
gogen Overvaka barnen och har en panoptisk blick 6ver leken. Genom
en sddan diskret men allomfattande dvervakning blir sjélva vetskapen
om mojligheten till 6vervakning disciplinerande. Denna 6vervakning
av barnens lekar skapar ocksa goda mdjligheter till insyn i leken och
den forestillningsvérld som barnen antas ge uttryck for. Pedagogerna
ges tillfélle att observera barnen och ldra sig mer om varje barns sitt att
vara, en kunskap som kan anvindas i den fortsatta styrningen.

I lekar dir pedagogerna finns niarvarande dr 6vervakningen kontinu-
erlig. Det finns dock sitt att forsoka undvika denna disciplinerande
Oovervakning, en form av frirum dir 6vervakningen inte dr mojlig eller 1
alla fall begrénsad. Dessa frirum &r av tvd slag; de som skapas av bar-
nen och som bekdmpas av pedagogerna samt de som skapas av peda-
gogerna och utnyttjas av barnen. I det forsta fallet forséker barnen und-
vika 0vervakning genom att ga undan, stinga dorrar och halla till pa
platser dir de inte syns. Pedagogerna i sin tur sdker upp barnen, obser-
verar dem och korrigerar dem pa olika sétt. I det andra fallet 4r det pe-
dagogerna som bidrar till att skapa platser dér barnen fér “rasa av sig”
och dir dvervakningen dr minimal. Dér leks lekar som innebér stora
och vilda rorelser. Detta med frirummen &r en del av styrningen mot det
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fria och aktiva barnet. Barnen tillats att leva ut sitt "naturliga” behov av
rorelse.

I ett system av inneslutande och uteslutande tekniker korrigerar pe-
dagogerna leken i enlighet med rddande normer. Syftet dr att homoge-
nisera leken och gruppen av barn. Genom att individualisera och peka
ut ett barn som den som skiljer sig fran gruppen korrigeras beteendet i
enlighet med normen och gruppen homogeniseras. De lekande barnen
kan individualiseras pd ett inneslutande sétt genom positiv uppmark-
samhet och berdm. P4 samma sétt kan barn individualiseras uteslutande
genom att ignoreras och tillrittavisas. En vanlig inneslutande teknik &r
att uppmérksamma, uppmuntra och bjuda in till lek. Genom att upp-
mirksamma och att aktivt delta i en lek innesluter pedagogerna leken
och dess deltagare.

Familjeleken utgor en norm pa forskolan. Det &r familj och mat som
ofta blir foremal for inneslutning. Att foresld matlekar &r en teknik som
inbjuder till rétt sorts lek och som utesluter oldmpliga lekar och olamp-
ligt beteende. Det dr en teknik for att innesluta sjédlva lekaktiviteten och
lekhandlingar som dr lugna och ordnade och men utesluta det stokiga
och véldsamma.

Bland de uteslutande teknikerna ar tillrdttavisning den tydligaste.
Vissa ganger ér tillsdgelserna inbdddade 1 lekfull vénlighet, andra
génger visar pedagogen ilska och féordomer barnets handlingar. Peda-
gogerna for en dialog med barnen dir den onskade effekten ar att de
ska éndra sitt beteende. En annan teknik ar avstandstagandet. Leken far
fortgd men “bestraffningen” bestar i att pedagogen genom sitt avstands-
tagande dels visar sitt ogillande, dels avstdr fran att uppmuntra den lek
som avviker. Detta normaliserande system av inneslutningar och ute-
slutningar forpliktigar barn att leka pd “rétt” satt.

Familjeleken utgér normen bland lekarna. De barn som véljer famil-
jelek (i hog grad flickor) utgor alltsa en sorts leknorm som uppmuntras
och forstirks med inneslutande tekniker som samtidigt verkar uteslu-
tande pa dem (i1 hog grad pojkar) som viljer andra mer rorliga och
”obehagliga” innehdll for sina lekar. P4 samma sétt utsétts de mer vilda
lekarna for uteslutande tekniker som verkar inneslutande pa den som
lever upp till normen. Denna normalisering innebér problem for bada
konen. Flickorna dr fangade i familjelekens félla och har svart att prova
pa roller med vildsamt eller rorligt innehéll, medan pojkarna far kimpa
for att finna utrymme for saddan lek som inte lever upp till normen.
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Det normaliserande systemet av inneslutningar och uteslutningar
forpliktigar barn att leka pa rdtt” sitt. Barnen forvéntas leka pa ett
“normalt” sdtt som inte dr for mycket och inte for lite. Barn som faller
utanfor det som ridknas som normal lek kan konstateras ha leksvarighe-
ter. Barnet kategoriseras som den som inte kan leka pa ett tillfredstal-
lande sétt och som maste trinas 1 konsten att leka normalt. I begreppet
leksvérigheter finns det onormala och sjukliga inbyggt. Ett barn som
inte kan leka pa ett tillfredsstidllande sétt anses ha en stérning pa nagot
sdtt. Att vara ett barn som inte leker pa ett sitt som uppfattas som det
ritta innebdr att fa sin person granskad och sin personlighet korrigerad.

Om den disciplindra makten krdaver uppoffring, skapar den pastorala
makten vélvilja och vilbefinnande. Den pastorala maktens mal dr att de
styrda underkastar sig styrningen pa sa sitt att de sjdlva viljer att bli en
del av den. Vidgen dit &r vélvilja samt kunskap om individens innersta
tankar. I leken aterfinns dessa pastorala tekniker. Vilviljan tar form i
pedagogernas lekvinliga instdllning som uppmuntrar och lockar till lek.
Ett annat sitt att skapa denna kénsla av vilbefinnande dr pedagogernas
satt att ibland underordna sig barnen, att ge barnen utrymme och folja
upp deras forslag. Barnen bestimmer vad som ska ske, pedagogen fol-
jer barnens forslag och stéller fragor kring innehéllet. Denna demokra-
tiska bild av leken dir pedagogen har lagt av sin vuxna auktoritet ar
illussionir och giltig endast sa linge leken 16per inom uppsatta normer.

Viljan till kunskap om individen tar sig uttryck i pedagogernas nir-
varo 1 leken. Genom att observera och stilla fragor, antas pedagogerna
fa tillgang till information som annars inte ar tillgénglig. Leken anses
vara ett sddant tillfdlle d& barnen berittar om sig sjdlva och sina erfa-
renheter. Darfor anses leken vara ett sérskilt lampligt tillfélle att obser-
vera barn for att kunna blicka in i1 barnets virld och skapa kunskaper
om dess situation.

Den pastorala maktens mal dr utvecklandet av sjdlvtekniker, att in-
dividen tar ansvar, styr sig sjdlv och véljer det goda. Det &r en bekéin-
nelsens diskurs som rdder och i denna dppenhjartighet forvéntas barnen
tala och beritta om sig sjdlva, uttrycka sina kdnslor och ddrmed trina
sin sociala kompetens. I leken uppmanas barnen ibland att styra sig
sjdlva. Barnen ges frihet i1 sin lek men &r forpliktigade att leka den pa
ett visst sitt. Det lekande barnet har att granska sig sjdlv och sina lek-
handlingar och direfter vélja den lek som anses riktig.
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Makttekniker verkar alltsd pa barns lek pa olika sétt. Vissa dr tydliga
och litta att upptéacka, sd som till exempel normaliserande tillségelse.
Andra tekniker dr sd inbdddade i lust och vénlighet att de vid forsta
anblicken framstar som helt oproblematiska. Lusten dr dock viktig 1
styrningen da lusten skapar viljan att anpassa sig till normen. Maélet
med styrning tycks, lite tillspetsat, vara den goda leken som ska leda till
den i framtiden goda ménniskan som gor de goda valen.
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7  Diskussion

Efter att 1 foregdende avsnitt ha sammanfattat resultaten och relaterat
dem till syfte och fragestdllningar, ska jag diskutera tre aspekter av re-
sultatet. Den forsta dr den framtidsinriktning som styrningen av leken
har. Det andra jag tar upp dr lekens dubbla normaliserande effekt dar
styrningen inte bara handlar om att normalisera leken utan ocksé om att
leken har en normaliserande effekt pa barnen. Den tredje ror styrningen
1 leken och den karaktér av osynlighet som styrningen ofta antar. Daref-
ter foljer ndgra avslutande ord kring den vélreglerade friheten.

7.1 [ namn av framtiden

Inledningsvis stillde jag frdgan vad i leken som blir foremal for styr-
ning. Svaret pd den frigan &r starkt framtidsinriktat. Leken regleras i
namn av framtiden mot kompetenser som framtidens ménniskor antas
behova. Enligt Foucault (1982) ar det i maktrelationer som subjektet
skapas och det dr ocksd genom dessa relationer som individen forstar
vem hon dr. Det som individen uppfattar som sin personlighet ar byggd
av konstruktioner, de bilder av henne sjdlv som moter henne. Ménni-
skor tvingas att se sig sjidlv pa ett visst sitt och att underordna sig en
viss sanning om sig sjalv.

I maktrelationer kopplade till leken pé forskolan skapas barn till
subjekt som fOrstér sig sjdlv 1 relation till den rddande idén om vad
framtiden kan komma att krdva av ménniskor. Bland alla egenskaper
och formégor som leken skulle kunna bidra med lyfts darfor vissa fram,
de som anses viktiga i den framtida minniskans liv och det samhille
hon kommer att leva i. Den aktuella sanningen om leken &r alltsa att
den borgar for formégor som i namn av framtiden anses béde kdnne-
teckna ménniskan och vara nédvandiga mal att uppna. Exempel pa sa-
dana formagor ér aktivitet, kreativitet, konstruktiv konfliktlosning och
ett forhallningssitt till larande som passar “’det livslanga larandet”.
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Hultqvist (2003) menar att framtiden &r ett temporalt begrepp som be-
skriver tiden efter nuet, men att framtiden ocksa handlar om hur vi ord-
nar nuet. Att fostra barn och lira dem kunskaper nddvindiga for fram-
tiden krdver en 1dé om vad framtiden kommer att innebdra och den idén
finns 1 nuet och far konsekvenser nir vi ordnar médnniskorna och tingen.
Enligt Hultqvist har framtiden darfor snarare en rumslig karaktir dn en
temporal.

Sett pd det hér séttet dr styrningen av leken inte en forberedelse for
det framtiden kommer att krdva av barnen, utan ett sétt att skapa fram-
tiden redan nu. I ordnande av leken i forskolan &r det idéer om framti-
den som styr leken; att barn ska leka och hur mycket barn ska leka, vad
de ska leka och hur de ska gora detta. En sddan styrande id¢ 4r den om
den flexibla, autonoma, aktiva méinniskan, en idé om framtiden som tar
plats 1 nutidens forskola och bidrar till att dagsrytm, rum och inredning
ordnas for lek. Idéer om vad samhéllet kommer att krdva av barnen styr
vad som dr tilldtet i lekarna och stéller krav pd barnen att leka sadant
som lever upp till bilden av den vuxna méanniska barnet en gang ska bli.
Dirfor anses det vara bra att leka brandman och déligt att leka mordare.
Hultqvist (2003) menar att framtiden &r en fiktion, men genom att fore-
teelser 1 verkligheten relateras till varandra i enlighet med denna fiktion
blir effekterna som astadkoms verkliga. Framtiden ar en produktiv dis-
kurs som &dr verksam nir det géller att styra och gestalta nuet (Hultqvist,
2003). Att styra barns lek i namn av framtid handlar alltsd inte om att
forbereda barn for det som vintar dem. Istéllet styrs barn att forverkliga
den id¢ samhéllet har om framtiden.

En effekt av detta dr det forgivettagande som séger att lek leder till
utveckling. Sutton-Smith (1997) menar att i talet om barns lek domine-
rar retoriken kring lek som utveckling'®. I denna retorik ligger just an-
tagandet att lek for barn dr en forberedelse for det framtida vuxna livet.
Sutton-Smith stéller den lite ironiska fragan; om lekande barn férbere-
der sig for livet som vuxna, vad forbereder lekande vuxna sig for d4?
Ar det kanske ddden eller kanske ingenting alls? Han presenterar alltsi
en motbild dir leken &r hédr och nu och den bilden bygger han pa barns
sétt att beskriva lek som han menar handlar om att ha roligt 1 nuet, inte

16 Sutton-Smith (1997) menar att forestéllningen att lek och ldrande hor ihop ér sd forgivet
tagen att lek néstan alltid ges som forklaring till positiv utveckling. Han hévdar att det finns
andra troliga forklaringar och att lekens positiva inverkan pa utveckling &r ett antagande som
oftare péstas &n bevisas.
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en forberedelse for ndgonting annat. Han menar ocksa att kopplingen
mellan lek och utveckling snarare ar ett antagande &n en bevisad “san-
ning”. ”In short we don’t know why children play, even if they can’t
help doing it” (Sutton-Smith, 1997, s. 49).

Barnen och pedagogerna pé de tre undersokta forskolorna utgoér ing-
et undantag fran dessa diskursiva sanningar om barnets och lekens na-
tur. Tvértom &r styrningen inriktad just pa barnens utveckling och fram-
tida kompetenser. Problemen ar att i och med denna betoning pa ut-
veckling infor framtiden diskvalificeras vissa sitt att vara och vissa sétt
att leka med hénvisning till en oviss framtid som vi inte vet ndgonting
om, men som skapas genom vara forestidllningar om den. Att vara ett
subjekt dr alltsd att formas efter de sérskilda sanningar som erbjuder
vissa sétt att vara, medan andra sétt diskvalificeras och blir omgjliga att
anta (Foucault, 1982). Sddana sérskilda sanningar ir till exempel fore-
stillningar kring barndom, vad det innebér att vara barn och hur den
”goda” barndomen bor se ut. Sjilva talet om barndomen &r en teknologi
som tillverkar barn och som erbjuder dem vissa sétt att vara.

Sett ur det har perspektivet har vi inte kommit fram till sanningen
om lekens eller barnets natur. Dagens uppfattning om barnet som kom-
petent och aktivt dr en konstruktion som passar var tid och vért barn
och utgdr rationaliteter for en styrning vars maél dr att skapa medborgare
som samhiéllet behover. Dagens barn erbjuds en barndom som anses
passa for de vuxna som ska befolka framtiden.

7.2  Lekens normalisering och den normaliserande
leken

I styrningen av lekarna &r det normaliteten som utgdr malet. Borjesson
och Palmgren (2003) pekar pa tva definitioner av det normala. Dels
handlar det om det som é&r vanligt och regelméssigt. Den andra defini-
tionen syftar till det som &r Onskvért och efterstravansvért. Pa de tre
forskolorna dr det framfor allt den sistndmnda definitionen som bidrar
till att skapa normer. Det som utgdr normerna for barnen och leken ar
till viss del det man kan f6rvénta sig av ett barn i en viss alder, men till
storsta delen handlar det om det 6nskvéirda barnet, s som barn bor
vara. For att skapa detta “normala” barn anvénds normaliserande tekni-
ker som uppritthaller det som kategoriseras som det normala.
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I de normaliserande teknikerna finns kravet pd homogenitet och vil-
jan att individualisera som verkar vixelvis fOr att pa sa sitt méta avvi-
kelser fran det normala. Genom att individualisera ndgon, peka ut och
sarskilja denne frdn gruppen, blir normen tydlig dé sjélva sérskiljandet
antingen berommer eller bestraffar individen (Foucault, 2001). Ett sé-
dant normaliserande system 1 leken bidrar till att skapa den normala
leken, det normala barnet och den normala barndomen. Har bor tillag-
gas att normaliseringens klor inte bara griper tag i barnen och far dem
att homogenisera sig med gruppen. Ockséd pedagogerna normaliseras att
anta vissa forhallningssétt och att omfatta vissa vérden, till exempel
vilka lekar som é&r att betrakta som goda och vilka som bor definieras
som mindre dnskvirda.

Hiér vill jag lyfta fram att normalisering i leken har tva sidor. De ar
néra besldktade med varandra, men de ligger lite pa olika plan. Dérfor
vill jag leka lite med begreppen lekens normalisering och den normali-
serande leken.

Nér jag talar om lekens normalisering menar jag att det &r sjilva
leken som fenomen utsitts for normaliserande dtgédrder. Vissa typer av
lekinnehdll regleras bort medan andra prioriteras. Den normala” leken
ar den som anpassas efter forskolans krav pa ordning och hénsynsta-
gande, och som har ett innehdll som stimmer med bilden av den goda
barndomen och det goda samhillet. Familjeleken, och i synnerhet lekar
dér mat spelar huvudrollen, utgér i mycket normen mot vilken andra
lekar regleras. Att leka att man éter, lagar eller erbjuder mat ar ett vik-
tigt redskap i normaliseringen av leken. Foucault (2001) menar att i
normaliseringen finns kravet pa likriktning och for att uppna det pekas
individerna ut som avvikare alternativt som de som foljer normen. Att i
leken erbjuda mat dr att peka ut den avvikande leken som icke onsk-
vird och samtidigt erbjuda en lekhandling som foljer normen. Matleken
ar darfor central 1 normaliseringen av leken.

Att normalisera leken dr viktigt av skdl som att upprétthalla ordning
och att skapa en lek dér alla kan trivas. En dnnu viktigare anledning ar
den "normala” lekens normaliserande effekt pa barnen. Detta dr den
andra aspekten av normaliseringen, den normaliserande leken. Hér
handlar det om ett sitt att &ndra pd ménniskor och fa dem att anta sada-
na forhdllningssitt som dr onskvdrda. Den “normala” leken regleras
fram och barnen formas att vilja den, bland annat genom pedagogernas
engagemang och deltagande i lekarna som skapar en normaliserande
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leklust hos barnen. I sddana lekar forvintas barnen tillgodogdra sig
sddana kunskaper och egenskaper som anses bra och normalt for barn 1
en viss dlder. Genom att reglera barnen till att vilja den goda leken ska
barn formas att avstid fran vald, konflikter och otidcka hidndelser som
inte passar in i den goda barndomen

Jag gor denna distinktion av normaliseringsbegreppet for att visa att
det inte dr s& enkelt som att vissa lekar regleras bort for att de dr hog-
ljudda, stokiga eller farliga. Lekarna regleras och normaliseras ocksa,
kanske 1 forsta hand, for att peka ut det goda och det normala for bar-
nen och for att forma dem omfatta dessa varden och forkroppsliga dem
1 sina lekar.

7.3 Styrningens leende ansikte

Den styrning som tar uttryck i leken dr ett exempel pd den moderna
tidens styrning. Det &r en liberal form av styrning som betonar friheten
och som vill formé individen att sjdlv vélja det goda (Rose, 1995).
Styrningens syfte &r alltsa inte att fortrycka friheten utan att skapa
minniskor som upplever sig som fria och som "utdvar en reglerad fri-
het och ta till vara pa sig sjilva” (s. 46). Det dr inte 1 forsta hand med
straff och hot som barn ska styras. Den moderna styrningen &r subtil
och kladd i lust och vidlmening. Den &r inbyggd i systemet pa ett sddant
sdtt att den kan forefalla sjdlvklar for pedagogerna som utfor den.

Dessa pastorala tekniker, som lekfullhet hos pedagogerna eller att 1
leken erbjuda mat, far inte styrningen att framsta som en inskridnkning
av barns frihet. Tvirtom betraktas dessa tekniker som sitt att styra och
samtidigt bevara barns frihet. Det anses vara ett sétt att leka pa barns
villkor, dér barnen &r fria att sitta villkoren. Med lekfullhet och leende
ansikte tar pedagogen barnet i handen och leder det mot aktiviteter som
pa en ging bejakar barnets frihet och som ryms inom normalitetens
granser.

Styrningen finns men har bytt ansikte fran att vara repressiv och
fortryckande till att vara sa vinlig, hjdlpsam och omténksam att vi for-
leds att tro att vi gjort oss av med den. Det far oss ocksa att tro att for-
héllandet till barnen demokratiserats. Pedagogen har lagt av sin roll
som observator och kontrollant och tagit steget in 1 leken. Leken anses
ske pd barnen villkor, och lekande barn och pedagoger anses befinna
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sig pd en mera jamstilld niva. Hultqvist och Petersson (2000) menar att
det faktum att lararen lagt av sin auktoritdra roll och gjort sig mer kom-
pis med barnen inte behdver betyda en 6kad demokratisering. Det kan
istdllet rora sig om en ny samhdllelig styrning.

Denna nya samhdlleliga styrning dr en produktiv styrning péd s sétt
att den inte fordomer och fortrycker. Det ér en styrning som producerar
ett visst sétt att se pa barnet och ett visst sitt for barn att se pa sig sjdlva
(Foucault, 1982). Att vara ett subjekt &r alltsd att formas efter de sir-
skilda sanningar som erbjuder vissa sétt att vara, medan andra sétt dis-
kvalificeras och blir omgjliga att anta. Forskolan dr som en subjekts-
formande maskin som producerar framtidens ménniskor.

7.4  Den vilreglerade friheten

I styrningen av leken verkstills idéerna om den framtida ménniskan
och det framtida samhaéllet. Dér skapas ocksa det ”normala” barnet med
den “normala” barndomen. Leken, som anses vara barns fria uttrycks-
medel, regleras hart sd att det som kommer till uttryck dr sddant som
kan anses vara normalt for barn. I normalitetens namn diskvalificeras
visst innehall i leken och vissa sétt att leka. Hur ska vi forstd denna
betoning pa frihet och aktivitet i kombination med reglering av det som
faller utanfor ramen for det normala?

Genom talet om nddvéndigheten av pedagogernas intresse for och
deltagande 1 leken har leken som aktivitet pa forskolan dppnat ytterliga-
re mojligheter for den politiska styrningen att verka pa manniskan, i det
hér fallet de unga minniskorna, och konstituera dem som fria och akti-
va. Utifrdn rationaliteter for styrning implementeras tekniker for att
skapa vissa sitt att vara. Med teknikernas hjdlp ges ménniskor en viss
innebord (Hultqvist, 2000). Jag har givit exempel pd hur tekniker for
styrning kan tillimpas péd forskolebarns lek. Barn dr forpliktigade att
leva upp till den frihet som givits dem att sjdlva rdda over sina lekar
men de dr samtidigt forpliktigade att anvinda denna frihet pa ett pro-
duktivt sétt som lever upp till bilden av det normala barnet och som
verkstéller idén om den framtida ménniskan. Detta dr den vélreglerade
friheten som har ansvar och sjilvreglering som bundsforvanter (Barry,
Osborn & Rose, 1996).
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Man kan naturligtvis frdga sig vad som dr problemet med att styra
barn och lekar pa det sitt som jag beskrivit. Ar det inte bra att styrning-
en dr sa vanlig och omérklig att barnen gors villiga att underordna sig
den? Ar det inte bra att barn styrs bort frin det icke dnskvirda och
normaliseras 1 enlighet med det samhéllet krdver av madnniskor? Som
svar pa dessa fragor kan sédgas att problemet i1 forsta hand inte ar styr-
ningen och maktutdvningen i sig, utan den osynlighet styrningen har
antagit och de forgivettaganden den omger sig med. Barnen bakbinds 1
leken och dr forpliktigade att leka pa ett visst sitt, ett sdtt som formod-
ligen inte ifragasitts av pedagogerna som &r satta att genomfora styr-
ningen.

Studien vicker nya fragor. En sddan frdga dr hur diskursen kring
leken 1 forskolan ser ut och hur den tar sig i uttryck hos forskolans pe-
dagoger och hos barnen. En annan friga dr den kring styrning i ett stor-
re perspektiv dn leken. Hur tar sig styrningen uttryck i andra samman-
hang pé forskolan? Vilka tekniker blir verksamma da?

I den hir studien har jag pekat pa hur styrning i leken tar sig uttryck.
Jag pastar inte att pedagoger ska, eller att det ens &r mgjligt att sluta
styra barn. Inte heller pastar jag att leken och barnen ska sldppas helt
fria. Vad jag hér har velat gora r att synliggéra den styrning som fore-
kommer i leken. Det som inte syns dr omdjligt att ta stdllning till och
forhalla sig till. Det dr genom att synliggora styrningen i leken, betitta
de diskurser som styr oss och reflektera 6ver hur makten anvinds som
vi ges mojlighet att analysera vad som dikterar vart sitt att normalisera
och kategorisera. Min avsikt har varit att belysa den styrningen som i
form av en vilreglerad frihet konstruerar det lekande barnet och som
bidrar till skapandet av ett barn som kan forverkliga forestéllningarna
om framtiden.
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Summary

Introduction and aim

A lot of research on has been done into children’s play. Play has been
studied with the purpose to understand its nature, to establish principles
for play pedagogy and attempts has been made to study play from a
child perspective.

Play is often described as an important part of pre-school activities.
In official documents, beginning with descriptions of kindergarten to
the current curriculum, play is seen as fundamental for children’s pro-
gress. The most significant historical difference is the idea about what a
child is and what a child needs.

The idea that children are active in their own knowledge process is
dominant today, and play is seen as a lever in this process (Lindgren,
2002). Play is considered as communicative tool and a way through
learning (SOU 1997:157).

There are a number of ways to describe the nature of the child, all
claming to discover the true child. From Foucault’s perspective all such
“truths” rather express the need of the society to create a certain child
in a certain time.

The purpose of the thesis is to shed light on pre-school as an arena
for governmentality, where play is a tool for governing the child.

Two questions are asked:
e What in play-situations becomes an object of governance?

e What techniques do the teachers use to govern the children
when they play?
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Theoretical basis

In this study I am using Foucault's work, and his thoughts about power
and knowledge, as the point of departure. Foucault defines power in a
way that differs from the usual way. With Foucault power is not the
power of some group dominating another group. It is not a position to
hold and that can be conquered. Power is a part in the strategy he calls
governmentality (Foucault, 1994). Governmentality can be defined as a
mentality. It’s an idea about the nature of man and how people should
be governed. This mentality is an attitude to what ought to be governed,
a mentality implying power relations. The intension is to assure the
welfare of the population, to identify their needs and to provide for
them (Foucault, 1994).

The power relations create a certain way to look upon man, a way
that is understood as the truth. People are forced to see themselves in a
certain way and to become subordinate to a particular truth about them.
The subject is created through power relationship and through these
relations the individual understands who he or she is (Foucault, 1982).

In Foucault’s perspective the purpose of governing is not to oppress
individuals, but to create free subjects that perform a regulated freedom
and take care of themselves (Rose, 1995). Freedom is an intrinsic part
of governmentality.

Foucault stresses the relation between power and knowledge. To
have knowledge about those who are governed is of great importance to
the effectiveness and the rationality of governance (Foucault, 1994).
Scientific knowledge cannot be called objective in that and without
relations of power. Knowledge and power are parts in a relation and as
such depend on each other. (Foucault, 1980a).

We are presented with “true” knowledge, a discourse that is pro-
duced in integration with power. Power works through discourse, it
creates knowledge and discourses that counts as truth in society (Fou-
cault, 1980a).

To create productive governing that produce people that are useful
to society, power-techniques are uses to form the subject. These are
techniques to control and regulate the self. To shape self-regulating
people is supposed to be necessary when governing a nation consisting
of free citizens (Rose 1995). One of those technologies is discipline
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used in order to make people useful and amenable (Foucault, 2001). A
second component in governmentality is pastoral power. Pastoral
power creates possibilities to see into the souls and gain knowledge
about people. Such knowledge makes it possible to guide the souls to
salvation (Foucault, 1982). A third technology consists of those self-
techniques that the subject is supposed to use in order to gain knowl-
edge about her self and control her own actions. For the individuals to
develop self-techniques and become capable of governing herself is the
ultimate goal of governance. Disciplinary and pastoral techniques are
means towards this goal. (Foucault, 1986).

Methodology

The study took place in pre-schools with alltogether four groups of
children. The data consists of play-situations with 1-6 year old children.
Focus was put on children between 4 and 6 years old. The play
situations were observed and recorded whith a videocamera. The studie
was carried out during year 2000 and year 2001. In this time span I
spent three different periods in the field.

Interviews whith children and teachers where conducted. These were
not used in the analysis. The reason for this is that the initial purpose
was to studie childrens conception of adults taking part in games. When
the study changed focus the interviews were not useful. Exceptions
have been made for some statements that shed light on categories used
in the analysis.

When data had been collected and the teoretical perspectiv decided
upon, I chose a number of play situations for analysis. The play
situations were transcribed and analysed from the two questions; What
in play-situations becomes an object of governance? and What tech-
niques do the teachers use to govern the children when they play? By
reading the dokuments and watching the tapes, it was possible to
identify phenomenon and techniques.
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Results and discussion

Three themes of governance

The object of governance can be described through three themes: that
children play, what children play and how children play. In each of
these themes the children are being steered away from something con-
sidered not to be desirable towards something else seen as something
desirable.

That children play refers to the level of activity of the children dur-
ing play. Children are looked upon as creative, active and capable to fill
their games with meaningful content. The duty of the children is to per-
form their games in such a way that this construction of the playing
child could be redeemed. The teachers support the games of the chil-
dren and entice them to activity and participation.

What children play refers to the content of the games. The content is
steered away from things that are considered to be unpleasant or illegal
towards things that are pleasant or useful. Chaos has hardly any space
in games where the teachers participate. The regulation is directed to-
wards a moderation of noisy and physical games. Games that are ex-
perienced as violent or in other ways impropriate are regulated.

Family games receive large space, especially those how has a story
dealing with food and eating. Cooking and eating food in games is seen
desirable activity. It seems to be considered so desirable that teachers
let it be present in all different situations.

The children are constituted as learning subjects and play as a means
to support learning. Certain games are not desirable since they are ex-
pected lead to “bad” knowledge, but other games are supposed to lead
to useful knowledge for the child.

How children play refers to children’s way of behaving in social
play. Communication is an important part that it is seen as a way to
mediate important values of the society to young people (Cameron,
2000)

In play children are expected to communicate in a manner that is
understood as good communication. The children are encouraged to
talk and express their feelings. The same expectations exist about their
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ability to show interest and compassion for others expressed feelings.
In short it is about using play and communication as a tool to teach
young people norms that exist in society.

The “how” of governance

To perform the regulatory work teachers use different techniques.

Disciplinary techniques show themselves as supervision of the chil-
dren. The aim of this supervision is to control the children and to gain
knowledge about them. The teachers being co-players in the games
open up possibilities to regulate the games in a manner that is impossi-
ble outside the games. Just the fact that the teacher is present and that
the supervision always is active has a disciplinary effect on the chil-
dren.

With a teacher present in games the supervision is continuous, but
there are ways to avoid the disciplinary supervision. The children and
also the teacher create “free spaces” where the supervision is impossi-
ble and anyway defined. The children try to avoid supervision by clos-
ing doors and play in places where they cannot be seen. Sometimes the
teachers create these free spaces where the children are allowed to
“having their fling” and where the supervision is minimal. To create
free spaces is a part of regulation towards the active child who has to
express its “natural” need for movement.

Another disciplinary technique is normalisation with its aim of ho-
mogeneity for the games and the group of children. To reach this ho-
mogeneity the regulation is directed towards the individual child, to
make each child follow norms. Normalisation-techniques make up a
system of including and excluding. Including-techniques in this context
are for example to pay attention, encourage, and invite to play.

Family play is a norm in pre-school settings and that way family and
food often becomes techniques for inclusion. To suggest food games is
a technique to issue an invitation to the right sort of games. It will ex-
clude impropriate games and impropriate behaviour.

Among the exclusion-techniques reprimands are the most obvious.
On some occasions the monitions are playful and kind, at other times
the teacher shows anger and condemns the children’s’ actions. Another
excluding technique is dissociation. The games are allowed to continue,
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but are “punished” by the teachers who dissociates themselves from
games that diverge from existing norms. The system of normalisations
obligates children to play in the “right” manner.

Pastoral power, the second type of governing, is a power that cre-
ates kindness and well-being among those who are governed. In games
pastoral power is shown through teachers’ willingness to play, their
encouragement of games and their ways to induce children. In pastoral
power lies the will to gain knowledge about the individuals, in this case
the children. The teachers participating in play is supposed to be a great
opportunity to get information about the children and their thoughts.

The aim of pastoral power is to make the individual develop self-
techniques, in other words to take responsibility, regulate herself and
make good choices. Self-techniques are the third type of techniques.
During play the children are obligated to examine themselves and after
that choose games that are considered to be appropriate.

In the name of future

In the introduction I asked the question: what becomes an object of
governing. The answer has a strong emphasis on the future. The games
are regulated in the name of the future, with future competences that
the people of the future are presumed to need. Hultqvist (2003) argues
that the future is a temporal conception that describes the time after
present time, but the conception future is also about how we construct
the future. To raise children and teach them knowledge necessary for
the future includes an idea about what that future is about. In that way
Hultqvist (2003) claims that future is already present. To regulate chil-
dren’s’ play in name of the future is not about to prepare children for
the future, but rather that children are regulated to realise ideas about
the future. The current conception about children as competent and
active is a construction that fits our time and composes a governmental-
ity which aims to create citizens that this construction prescribes as
needed in society.

The problem here is the emphasis on a progression preparing for a
future that, with reference to this uncertain future, disqualifies certain
ways of being and acting
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The well-regulated freedom

In the governance of play the ideas about the future society are realised.
Here the “normal” child with the “normal” childhood is created. In the
name of normality some play content and some play actions are dis-
qualified. How are we supposed to understand this emphasis on free-
dom and activity in combination with a regulation of things seen as
abnormal? Children are obligated to live the freedom given to them and
independently control their games. At the same time they are obligated
to use this freedom in a productive way and live up to the image of a
normal child that realises the idea of the future man.

In this study I have pointed out how governing in play could find
expression. I do not suggest that the teachers should stop regulating
children. My purpose has been to shed light on the regulation of play in
order to make it possible to look upon it and discuss it. My purpose has
been to shed light on the governance that construct the playing child
and that contributes to the creation of a child able to fulfil the ideas
about future.
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denna studie av lek i férskolan fokuseras den styrning som dger rum i leken. Det
teoretiska ramverket utgérs av Foucaults maktanalys, dir styrning handlar om att
forma, vigleda, administrera och reglera minniskors handlingar.

Undersokningen dr utférd i fyra barngrupper pd tre férskolor, ddr i huvudsak
barn mellan fyra och sex dr deltar. Det empiriska materialet bestdr av transkriberade
videoobservationer av lek.

I studien synliggérs den styrning som verkar i leken, och nagra av de teknologier
som gOr styrningen mojlig pekas ut. Studien argumenterar for att leken, som anses
vara barns fria uttrycksmedel, dr vil reglerad i syfte att bidra till skapandet av ett
framtida barn med vissa kompetenser. I framtidens namn kategoriseras och normaliseras
lekinnehéll och handlingar i leken. Genom att uppticka de diskurser som ér styrande
och reflektera 6ver hur makten anvinds, blir det ocksd méjligt, att analysera vad som
dikterar vart sitt att normalisera och kategorisera barn och lek.
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