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Abstract

Arbetet handlar om ett tidsbundet fenomen som uppkommer pa forskolan mellan vuxenstyrda
aktiviteter och rutiner. Vi har valt att kalla detta fenomen for ”mellanrum”. Vi har f6rsokt synliggora
vad barnen gor i mellanrummen genom att narma oss barnens perspektiv. Barn tycks fa inflytande
over sina liv i mellanrummen, inflytandet begrénsas dock av forskolans strukturella utformning, det
vill sédga schemats styrning av verksamhetens tid. Forskoleschemat styr och kontrollerar barnens
mojlighet att utveckla och fordjupa de processer som startar i mellanrummen. Det strukturella
perspektivet har anvants som teoretisk filter for fa syn pa vilka faktorer som ligger bakom
mellanrummets ramar. Medan aktorsperspektivet synliggér och lyfter barnens olika

handlingsmonster.

Var analys av mellanrum visar bristen pd narvarande vuxna som engagerar sig i barnens gérande.
Vuxnas narvaro i mellanrummen &r oftast av tillrattavisande karaktar. | var studie upplever vi att
barn under den icke-planerade forskoleverksamheten i stor utstrdckning blir utelamnade till den

enskilda pedagogens barnsyn.

Nyckelord; Mellanrum, barns perspektiv, tid, styrning, inflytande, barnsyn



Forord

Vi vill tacka alla barn, pedagoger och féraldrar som deltagit och givet oss tillatelse till studien. Vi
vill dven tacka vara familjer som givet oss kraft och tid till att skriva detta arbete som kravt manga
timmar hemifran. Till slut gick det vagen och vi ar bada néjda och stolta éver innehallet i arbetet.
Idén om mellanrum foddes mycket tack vare vara egna erfarenheter av att barns egna projekt och
goranden inte tas tillvara pa sa som forskolan ar strukturellt uppbyggd i dagslaget. Med detta arbete
hoppas vi vacka nya tankar kring forskolans struktur och vikten av att forskolans mellanrum

synliggdrs och tas pa allvar.

Vi har delat upp arbetet sinsemellan sa demokratiskt som majligt. Vissa delar av skrivandet delades
upp for att spara tid, men allt har renskrivits tillsammans da vi markt att diskussionerna under

skrivprocessen lyft innehallet och givet arbetet en rod trad.

Christian Hagman och Martin Jensen
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1. Inledning

Pa morgonen var det tid for fri lek fram till frukost. Under frukosten at barn och personal
tillsammans, oftast uppdelat pa tva grupper. Efter frukost var det tid for fri lek fram till en
kort samling, dar barnen satt bredvid varandra runt en cirkelformad matta i allrummet. Efter
samlingen var det uteaktiviteter pd schemat. V&l inomhus igen var det samling och da gick
de igenom exempelvisdag, méanad och ar. Sedan var det lunch, och darefter gemensam
lasvila dar barnen delades in i tre olika grupper utifran sin alder. Varje forskollarare
ansvarade for en grupp var. Efter vilan var det tid for fri lek, fram till mellanmalet och
sedan var det dags att ga ut igen. Det sista barnet gick oftast hem omkring klockan 17.30
(Skanfors, 2013:37).

Denna bild av forskolans verksamhet stammer val éverens med var egen erfarenhet av hur
dagsrutiner konstrueras efter schema och forplanerade aktiviteter. Utifrdn denna struktur har vi
sedan sjdlva definierat begreppet “mellanrum”, som all den tid som forflyter mellan vuxenstyrda
aktiviteter och forskoleverksamhetens rutiner. Foraldrar som har 40 timmars arbetsvecka, lamnar
sina barn pa forskolan ungefar atta till nio timmar varje dag. Hur manga timmar befinner sig da ett

barn i forskolans “mellanrum”? Vi har rdknat pa det...

All tid pa forskolan som &r vuxenstyrd och det som ar dagliga rutiner har lagts ihop till en summa,
vilket innebar att barnen i var studie befinner sig i mellanrummen ca fem timmar per dag. Detta blir
25 timmar i veckan. Det finns ca 224-229 arbetsdagar per ar, vilket innebar att barn pa forskolan
skulle kunna vara i detta ”mellanrum” cirka 1130 timmar om aret. Ligger man dér till att barnet
borjar i forskolan vid ett &rs alder, skulle slutsumman av dessa mellanrums”-timmar sluta pa 5650
timmar. Vilket snabbt utraknat skulle innebéra tre ar och femtio dagar, alltsi merparten av ett

forskolebarns liv!

1.1 Bakgrund

Vi upplever att det finns en bade uttalad och outtalad tidsdiskurs inom férskolan. En tidsdiskurs som
ur ett vuxenperspektiv inte tar hansyn till hur barnen ser pa sin tid. P4 manga férskolor finns till
exempel hierarkiska tidsscheman som ringar in viss tid som mer pedagogisk. Det pedagogiska
arbetet fordjupas oftast mellan kl. 9-15 och kallas just ”pedagogisk verksamhetsforlagd tid”. Oftast
bestar denna tid av temaarbete eller projektarbete som laggs fran klockan nio till elva pa



formiddagarna. Det &r generellt under denna stund pd dagen som barnen ska utmanas
“pedagogiskt”, tanken &r pedagogen ska utmana och folja barnens ldrprocesser. Det dr med
utgangspunkt i laroplanens intentioner viktigt att understryka att denna tid pa dagen néastan alltid &r
planerad av pedagogerna for barnen. Det vill sdga vad temaarbetet ska innehdlla samt hur
personalen strukturellt ska fordela sig for att verksamheten ska fungera. Det blir pa vis lattare att se
och nédrma sig barnens intresse och goéranden. Vid till exempel sjukdom eller foéraldraledighet
fallerar ofta detta strukturella system, pa grund av personalbrist och stora barngrupper. Ofta
dokumenteras barnens teman eller projektarbeten i form av bilder, videofilm eller med hjélp av
olika alster som barnen skapat. Efter lunch &r det antingen sovvila for de yngsta barnen eller nagon
form av vuxenstyrd verksamhet for de som &r vakna, som till exempel héglasning, utevistelse eller
annat som pedagogerna pa forhand bestamt. Efter mellanmal ar det vanligt med fri tid fram tills
dess att barnen hamtas. Grovt generaliserat ar det sa har en forskoleverksamhet tidsmassigt och

innehallsmassigt ar uppbyggd.

Rimligtvis far barnen olika mycket inflytande 6ver sin dag pa olika forskolor, men ramarna for hur
en forskoleverksamhet ar uppbyggd ser formodligen likadana ut var vi an befinner oss nationellt.
FOr att stodja detta resonemang, och inte bara anvanda egna erfarenheter, valjer vi att lyfta fram
Sofia Eriksson-Bergstréms (2013) avhandling som handlar om mojligheter och begransningar i
forskolans fysiska miljo. Har belyser hon Nordin-Hultmans forskningsresultat gallande reglering av
tid, rum och barns inflytande i svensk forskola:

Enligt Nordin-Hultman (2004) &r regleringen av tid och rum i svenska forskolor stark och
barnen ar beroende av pedagogerna for sina aktiviteter och for tillgangen till tid, rum och
material. Hon menar att detta ocksd begransar barnens majligheter till inflytande. Enligt
Nordin-Hultman (2004) har barnen ett litet utrymme for egen kontroll éver tid, rum och
sina aktiviteter. Rummet och tiden &r reglerad genom tradition och genom pedagogernas
planering och forhéllningssatt (Eriksson-Bergstrom, 2013:27).

Ur denna strukturellt normstyrda bild av forskolan foddes idén om “mellanrum”. Vi vill belysa det
som hander emellan, bortom rutiner, projekt och temaarbeten. Vad héander da i alla dessa
“mellanrum” péa forskolan, vilket handlingsutrymme far barnen? Vad gor pedagoger under denna
tid? Vad gor barnen under denna tid? Vilken status far det i fornallande till de pedagogiskt planerade

aktiviteterna?

Forskolan ska verka for ett demokratiskt forhallningssétt, vilket star inskrivet i den laroplan som all
forskoleverksamhet ska arbeta efter. Enligt Ghétson (2010) &r forskolans demokratiska uppdrag, det
viktigaste skalet for hela forskoleverksamhetens existens, da den kan ses som en del av den skol och
omsorgsorganisation som fostrar demokratiska medborgare (Ghotson, 2010:81). Det vi valt att kalla
for ”mellanrum” i den hér uppsatsen skulle kunna vara just de situationer ddr denna process sétts pa

prov. Det vill sédga, dir det individuella aktorskapet stills mot det strukturella, dédr barns “fria tid”,



darmed staller hoga krav pa barns kompromissbarhet och upplevelsevérld och dar barns subjektiva

meningsskapande utmanas av de omsorgsrutiner som ingar i all forskoleverksamhet.

Syftet med denna uppsats ar att synliggéra hur mellanrummen kan se ut ur barns perspektiv och
vilka strukturella faktorer som styr det vi definierat som ”mellanrum”. For att kunna observera och

senare analysera vad barnen gor har vi formulerat dessa fragestallningar.
- Vilka situationer pa forskolan kan definieras som mellanrum?
- Vilka strategier och forhallningssatt anvander sig barnen av i dessa situationer?

- Hur paverkas barnens mellanrum av férskolans strukturella uppbyggnad?
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2. Tidigare forskning

I vart arbete har vi sjdlva skapat begreppet “mellanrum” som ett neutralt samlingsnamn pé all den
tid pa forskola som inte ar vuxenplanerad eller rutinstyrd. | detta kapitel ska mellanrumsbegreppet
kopplat till tidigare forskning och dess betydelser lyftas fram. Vad kan tankas paverka
mellanrummets varande och icke varande, och vilka perspektiv kan lyfta forstaelse kring

inneborden av begreppet “mellanrum”.

2.1 Bakgrund till begreppet ”mellanrum”

Begreppet mellanrum kan tyckas vara luddigt och svardefinierbart i en forskolekontext. Slas ordet
“mellanrum” upp i Svenska akademins ordlista (2013), forklaras mellanrum pa detta vis:
“mellanliggande tid; mellanperiod; paus, uppehall”. Mellanrummet i betydelsen mellanliggande
tid, mellanperiod beskriver Granberg (2000:56) som den tid innan och efter vuxenstyrda aktiviteter
men aven rutiner, s3 som maltider, pd och avkladningssituationer. Detta synsatt pa mellanrum
beskriver dven Eriksson Bergstrom (2013:24ff) i sin avhandling dér hon lyfter och problematiserar

runt barns mojligheter och begransningar i forskolans fysiska miljo:

Den hér stunden &r en sé& kallad “mellanstund”, ndgot som hidnder mellan tva lite fastare
rutiner under dagen pa forskolan/.../ det ar en tid da flera individer med olika mal for sina
handlingar ska samsas och dela pa samma rum. Observationen ovan visar foraldrar som ar
inriktade pa att hamta barn, pedagoger som forsoker att dampa ner alltfor yviga aktiviteter
och slutligen barnen som haller pa med olika lekar. (Eriksson-Bergstrom, 2013:80)

Har malas en konkret bild upp av mellanrummet, dér aspekter som tid, rum, styrning och barns
inflytande upplevs som viktigt. Ett mer abstrakt synsatt pa begreppet mellanrum presenteras av
Johannesen och Sandvik (2009) som papekar att mellanrummen oftast negligeras och ges foga
uppmaérksamhet “mellanrummen kan ségas vara en del av det diskurserna vi osynliggér genom att
forbise dem” (Johannesen, Sandvik, 2009:59). De problematiserar dikotomi-begreppet och
beskriver hur vi manniskor delar upp verkligheten i antingen eller-tdnkande; man-kvinna, barn-
vuxen, stark-svag, for att lattare forsta var omvarld. Men samtidigt leder dessa indelningar till
forgivettagna sanningar i radande forskolediskurser. Det dr forst nar dessa dikotomier luckras upp
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som mellanrum kan forstds och nyfiket granskas. Forskolans processer kan inte betraktas ur ett
linjart perspektiv som ”gar fran en punkt till en annan, utan nidgot som verkar i mellanrummen,
ndgot som kan ge fart till nya héndelser” (Johannesen, Sandvik:61)”. Dikotomibegreppet kan

mojligtvis 16sa upp en del knutar i forstaelsen kring mellanrum.

2.2 Att forsta mellanrummen ur olika perspektiv

Eriksson-Bergstrom (2013:4) beskriver hur samhéllsforskning kan delas in i tva olika
omradesperspektiv. Ett strukturellt perspektiv som “orienterar sig mot normer, varderingar och
handlingsmdnster och hur de paverkar manniskors sitt att tinka”. Det andra synsittet kallas for
aktorsperspektiv “hér betraktas institutionerna som processer och lyfter sdledes fram agenternas
betydelse for att skapa och aterskapa institutionen” (Markstrom, 2005; Eriksson-Bergstrom 2013:4).
Att direkt Oversatta dessa synsétt pa begreppet mellanrum kommer troligtvis fortydliga dess
flertydighet och komplexitet. Med ett strukturellt perspektiv forklaras mellanrummet med hjalp av
institutionens hantering av tid, normer och styrning. Men for att forklara mellanrummets
mangtydighet behovs det rimligtvis dven ett aktorsperspektiv som belyser begrepp som barns agens,
subjektskapande, barns perspektiv, barns inflytande (jfr Sommer, 2005;Emilsson, 2008;Sandvik &
Johanneson, 2009).

2.3 Strukturellt perspektiv

Markstroms (2005) avhandling beskriver pa olika satt hur forskolans strukturella utformning
paverkar barns handlingsutrymme. Hon héavdar att offentliga institutioner ofta skapar en inrutad
vardag, dar manniskor forvantas gora samma saker samtidigt, utan ta hansyn till enskilda individers
olika behov (Markstrom, 2005:20). En strukturell aspekt som paverkar mellanrummet é&r
planeringen av forskolans verksamhet, ett ansvar som enligt forskoletradition ligger inom
pedagogers domaner. Markstrom (2005) belyser just forskolans dagsschema och hur det fungerar
som ett slags osynligt maktverktyg. | stora barngrupper star de vuxenstyrda aktivisterna hogst i
hierarki och barnens individuella tid star betydligt lagre i rang. Pedagoger styr medvetet och
omedvetet 6ver barnens tid och darmed vilka aktiviteter barnen far mojlighet till att utfora. @ksnes
(2011) som forskat pa leken, utifran vad hon kallar en institutionaliserad barndom beskriver denna
styrning som indirekt och osynlig. En sorts ”mikromakt” dér tid och rum styrs, men att det handlar

om en slags omsorgsfull kontroll d&r pedagogerna tror sig veta barnets basta (dksnes, 2011:44ff).
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Vidare forklarar forfattaren detta institutionella forhallningssdtt som pedagogers “normaliserande
blick” (Qksnes, 2011:43). Emilsons (2008) avhandling forsoker synliggéra att det finns ett
“Onskvirt barn”, ett barn som fostras enligt rddande samhéllsnormer. Hon hivdar att fostran till

social ordning tycks vara lika aktuell idag som historiskt:

Fostran till social ordning tycks inte ha forandrats namnvart éver tid, da andemeningen
framstéar pa liknande satt i flera studier oavsett om dessa &r fran 1980- 1990- eller 2000-
talet. Det som framhélls kraftigt ar att barn i forskolan fostras till social ordning via
strukturell disciplinering. (Emilson, 2008:20)

Citatet ovan lyfter svarigheten for pedagoger att tanka bortom de forgivettagna fostringsdiskurser
som paverkar och formar férskolans strukturella uppbyggnad. Aven Tullgren (2004) visar i sin
avhandling hur pedagoger lagger sig i och styr barnens lekar mot 6nskvarda teman som passar in i
radande samhallsnormer. Medvetet och omedvetet anvander pedagoger i forskolan leken som
tackmantel for att socialisera barnen i verksamheten. En socialiseringsprocess som, enligt Tullgren,
skulle kunna utveckla de formagor och egenskaper, som pedagogerna anser viktiga for barnets
framtida liv. Formodligen dr det de lekar som sker i “mellanrummen” som Tullgren (2004)
intresserat sig for i dessa resonemang, vilket gor hennes avhandling relevant for vart arbete.
Markstrom (2005) ar inne pa liknande resonemang nar hon lyfter fram begreppet mellanrum i
samband med fri lek. Hon stéller sig tveksam till om barnen verkligen &r “fria” i den bemaérkelsen
att de tillats leka vad de vill. Eriksson-Bergstrém (2013) havdar dock att barnen ges frihet och
utrymme av vuxna, men “nir ndgon handling sticker ut sd dras detta handlingsutrymme in. Det gors

ofta genom att padminna eller uppmana om regler och restriktioner” (Eriksson-Bergstrom,

2013:176ff).

Forskolans strukturella utformning paverkar vad en forskola kan bli. Men likasa aktGrerna som
befinner sig i denna struktur, vilket for oss vidare till nésta avsnitt som ska handla om
aktorsperspektivet.

2.4 Aktorsperspektivet

Aktorsperspektivet innebar i praktiken bade fokus pa barn och vuxna, men denna studie kommer
framst fokusera pd att ndrma sig barns aktorskap 1 “mellanrummen”. Med barns aktorskap menas att
forskolan som institution inte enbart kan forstas utifran hur vuxna strukturellt skapar och planerar
verksamheter. Eriksson-Bergstrom (2013) beskriver aktorskapet med begreppet agens, vilket
betyder att barn inte enbart anpassar sig till sin omgivning, utan istéllet bor betraktas som aktiva
medskapare av den forskolekultur de befinner sig i. Sommer (2005) som forskat utifran ett
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utvecklingspsykologiskt perspektiv pa barndom, havdar att synen pa barn har forandrats kraftigt det
senaste arhundradet. Fran att se barn som sma brickliga varelser, "till att nu se barn som
kompetenta nog att ldra sig hantera omgivningen efter egen formaga”(Sommer, 2005). Ett
kompetent barn trader fram, ett barn som tar sin egen plats i samhallet utifran egna erfarenheter och
kompetenser. Kompetent nog att delta i ”’sin egen bildningsresa” sd som Eriksson-Bergstrom (2013)
beskriver det, och lyfter fram aspekten av att titta pa barns perspektiv och hur barn forhaller sig till
olika fenomen i sin omgivning. Hon menar att barn ofta upptacker andra kvaliteter i sin omvarld i
jamforelse med vuxna och kan inte l&ngre ses som passiva mottagare gentemot vuxnas fostran och
intentioner (Eriksson-Bergstrom, 2013:8ff). Att se barn som skapande subjekt och underséka hur de
tolkar sin omgivning genom att kommunicera bade kroppsligt och verbalt, tycks vara mycket
relevant for att forstd vad barnen haller pa med i mellanrummen. @ksnes (2011) lyfter detta
perspektiv pa lek nar hon forsoker forsta fenomenets betydelse for barn:

Mot bakgrund av den “nya” barndomssociologin betraktas barn nu emellertid som sociala
aktorer; som subjekt som kan bidra med sina egna erfarenheter och uppfattningar av sina
liv, eftersom de konkret kdnner i sin egen kropp vad det innebér att vara barn. (dksnes,
2011:32)

Emilson (2008) fortsatter pa samma tema nar hon problematiserar fostran i samband med forskolans
demokratiuppdrag. Hon papekar att barns delaktighet och inflytande och narmandet av barns
perspektiv ar ndgot som pedagogen inte kan valja bort, utan ar inskrivet i pedagogens uppdrag som
en del i laroplanen. Inflytande handlar om att kunna paverka sitt liv ”vilket féor sma barn kan
innebéra att det 1 forskolan finns mdjligheter att gora egna val och att ta egna initiativ’(Emilson,
2008:29). Westlund (2011) tycks ha sett just detta i sin avhandling som handlar om barns mgjlighet
till inflytande i forskolan. I sin avhandling beskriver Westlund (2011) hur pedagoger aktivt forsoker

inkludera barnen i skapandet av verksamhetens innehall och struktur:

En stor del av verksamheten i forskolan bygger pa barnens méjligheter att sjalva valja
aktiviteter. Bade utomhus och inomhus finns det langa perioder for barnens egeninitierade
lek. (Westlund, 2011:71)

Barns inflytande 6ver den dagliga verksamheten kan enligt Westlund (2011) hjélpa till att minska
maktstrukturer mellan vuxna och barn. Samtidigt som hon understryker att det maste finnas en viss
styrning frin vuxna, for om inflytande blir likstillt med frihet fran yttre begransningar, blir de barn
som gérna tar initiativ &nnu mer dominerande” vilket 1 sin tur leder till att de “’tystare” barnens rost
inte blir hord (Westlund, 2011:162). | avhandlingar och styrdokument skrivs allt som oftast barns
inflytande fram som nagot vuxna “ger” till barnen. En annorlunda skildring av inflytande lyfts av
@ksnes (2011) dar hon beskriver barns karnevaliska lekar. Barn tar av verksamhetens tid vilket kan
tydas som att de ger sig sjilv inflytande. Enligt @ksnes tes, stjil” barn tid at sadant som de faktiskt

vill fa utlopp for att leka och uppleva. Lek som bara “hdnder” i nuet, kroppens upplevelser stér 1
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centrum, barnen rér sig mellan olika fenomen sa som ondska, skratt, spanning och gladje. Denna
typ av lek tycks inte som malinriktad utan mer som en kaotisk hit-och-dit rorelse. @ksnes (2011)
staller sig fragan om verksamheten snarare borde byggas pa barns initiativ och aktiviteter, barns
lekar dr “ofta irrationella och karnevaliska i sin form, bor prégla livet pa lek- och fritidsarenor (som
forskolor och fritidshem) framfor vuxnas malstyrda aktiviteter” (@ksnes, 2011:31). Aktorskapets

paverkan av "mellanrummet”, dr ndgot som vidare kommer synliggoras i analysen.
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Valet foll pa en kvalitativ forskningsmetod, eftersom denna typ av forskningsstrategi lagger fokus
pa kommunikationen mellan manniskor. De ord som vaxlas, kroppssprak samt manniskors moten
med sin omgivning, tillskillnad fran kvantitativ forskning som i de flesta fall lagger fokus pa

kvantifiering vid insamling och analys av data” (Bryman, 2002:249).

I denna studie &r det vad barnen gjorde och hur de kommunicerade med sin omgivning som &r av
intresse, barnens perspektiv ska lyftas fram och analyseras. Att forsoka fanga barns tankar,
larande, tystnad, samtal, gorande, lekar ar av storsta vikt. Men lika viktigt ar det ocksa att forsoka
begripa och specificera vad ett "mellanrum” 4r. Nyfikenheten kring detta fenomen gjorde att vi

valde att gora deltagande observationer.

Vi valde att observera en barngrupp under en hel dag. Fran det att barnen steg in i tamburen tills
dess att barnen gatt hem. Den ena av oss intog rollen “’deltagare som observator”, valet gjordes for
att observatoren kanner barnen sen tidigare, och kommer pa ett naturligt satt smélta in och bli en
del av verksamheten. Den andra observatéren kommer inta rollen ”observatoér som deltagare” och
kommer att folja hela barngruppen pa distans (jfr Bryman, 2002:287). Som observationsverktyg
har vi valt att filma, for att pa sa vis fanga sa manga detaljer som mojligt i observationstillfallena

vilket Engdahl (2007) beskriver som avgdrande senare i analysarbetet:

Genom att strava efter tita beskrivningar, som redovisar s& mycket som mojligt i det
faktiska skeendet, kan férhoppningsvis beskrivningarna bidra till ny kunskap som i sin tur
kan utmana eller bidra till att utveckla teorier pd omrédet. (Engdahl, 2007:56)

Att dokumentera med kamerans hjélp kommer forhoppningsvis kunna ge ett extra djup senare i
analysdelen av arbetet, da det ar valdigt latt hant att missa betydelsefulla handelser i en pagaende
observation. Men att filma ar ett komplext verktyg, vilket Emilson (2008) synliggér i sin

avhandling:

Det ar framfor allt viktigt att understryka att videoobservationer inte &r en neutral
observationsmetod, utan att det alltid &r forskaren bakom kameran som véljer vad som ska
filmas (se t.ex. Johansson, 1999). Det &r dock inte bara selektionsfrdgan vad som har en
avgorande betydelse for det empiriska videomaterialet och dess mojligheter for analyser,
utan ocksa hur sjalva filmningen har gatt till. (Emilson, Anette, 2008:57)

Vi kommer att filma med en handhallen kamera for att lattare fanga barnens kroppssprak, blickar,
miner och sa vidare. Ur ett etiskt perspektiv och for att visa respekt gentemot barnet, kommer vi

alltid att ndrma oss med storsta forsiktighet:
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Att ha foraldrars tillstdnd att videofilma deras barn dr en forutsattning men etiskt sett
saledes inte att betrakta som tillrackligt da ett litet barn kan ge bade kroppsliga och verbala
uttryck for saval lust som olust infor att bli filmad. (Emilson, Anette, 2008:58)

Filmarens sensitivitet, lyhordhet ar av storsta vikt. Vi ar bada vana vid att dokumentera barns
gorande och ser detta som en sjalvklar del av processen. Ett annat verktyg for att fanga
processerna som sker ar att skriva féltanteckningar. Har ar det viktigt att skriva direkt efter
skeendet eller i alla fall sa snart som mojligt efter observerad hindelse. ”Det finns en risk att
detaljer annars gar forlorade” (Fast, Carina, 2007:46). Anteckningsbok kommer att finnas tillhands
under hela dagen, att skriva fér mycket och for ofta kan leda till att barnen kanner sig 6vervakade
samt att detta kan paverka nuets processer (Bryman, Alan, 2002:293). Nagra ganger under dagen
nar nagot specifikt intraffar, kommer en av oss ga ivag en kortare stund for att skriva mer
utforligare. Mot slutet av dagen kommer vi sitta ner och reflektera om viktiga ting som skett under
observationen “och ta med séddana detaljer som ror plats, deltagande personer, vad som orsakade

samspelet och vilken tidpunkt som var aktuell” (Bryman, Alan, 2002:293).

Undersokningen gjordes i en stor stad i Sverige pa en kommunal forskola. Avdelningarna haller
till ute i en park, forskolan har dven tillgang till lokaler dér de kan vara vid behov. Uteavdelningen
bestar av ett vindskydd i tra, avdelningens grans har bildats med hjalp av stora avsagade grenar.
Denna grans gar runt vindskjulet och bildar en cirkel, stor som en halv fotbollsplan ungefar.
Barnen far inte ga utanfor denna grans om inte en vuxen givet sitt godkénnande. Avdelningen
bestar av en bokskogsliknande miljé varvat med material som valts av pedagoger och i

diskussioner tillsammans med barn:

. En mindre sandlada.

. En koja/hus i trg, en studsmatta.

. En stor mjuk gymnastik matta.

. Tva stycken lastpallar den ena hoger om skjulet den andra ca 20 meter dar ifran.

. Fem stora stockar ligger utspridda pa garden.

. Sammanlagt finns fyra stora bokar, den ena ar enorm och star pa avdelningen mitt.

. En "motorcykel" som bestar av en cykelram som dekorerats av diverse material.

. Det finns lekmaterial i skjulet som barnen kan hdmta samt kritor, pennor, farg, papper

OsVv.
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Tjugotre barn i aldrarna ett till fem ar gar pa forskolans avdelning. P& avdelningen jobbar fem
pedagoger. Utbildningsnivan det vill sdga antal forskollarare samt barnskétare, skiftar mellan de

olika avdelningarna.

Vi har bada en hel del forkunskaper om forskoleverksamhet da vi har flera ars erfarenhet av att
jobba pa olika forskolor. Vilket innebér att vi besitter en “forforstielse for det studerade omrédet,
liksom kunskap om den aktuella miljon” (Engdahl, 2007:61). Forskolan valdes darfor att den ena
av 0ss jobbar i verksamheten och kanner barnen, pedagogerna och féraldrarna. Detta gjorde att det
gick snabbare att fa tillstand till undersokningen av personal och foraldrar. Vi tror ocksa att det kan
vara positivt for undersékningen att kanna till forskolans rutiner och struktur da det &r
“mellanrummen” vi ska titta pa. Forkunskaper kan bdde vara positivt och negativt. Positivt for
studien var att den ena av oss inte behdvde lara kdnna verksamheten, barnen eller vardagens
aktiviteter. Denna forkunskap kan dock leda till svarigheter att ga bortom det forgivettagna. Men
vi ar tva stycken som gor denna studie och en av oss kéande inte till verksamheten, vilket ledde till

att dessa forgivettagna monster i vardagen anda blev synliggjorda studiens analys och diskussion.

Vi informerade inte pedagogerna pa forskolan om syftet med var undersokning. Detta for att vi
inte ville stora pagaende processerna i verksamheten. Vi filmade mestadels i de "mellanrum” vi
antog skulle kunna existera mellan vuxenstyrda aktiviteter och rutiner. Da syftet med studien var
att narma sig barns perspektiv, valde vi att filma och observera de initiativ och aktiviteter barnen
sjalva tog. Da vi pa forhand inte kunde veta vad barnen skulle ta sig for, eller vad som skulle
utspela sig i dessa mellanrum”, f6ljde observationerna ett spontant flode, dir vi bada cirkulerade
runt i barngruppen och forsokte fanga vad barnen faktiskt gjorde och intresserade sig for i relation
till det tidigare avgransade syftet. | enlighet med de roller vi antog infor observationstillfallet, blev
den “deltagande observatdren” genast mer indragen i hidndelseforloppet och motte bade barn,
foraldrar och pedagoger som en naturlig del av processen, nagot som senare visade sig vara till
stor hjalp infor analysen av innehallet i observationerna. Detta eftersom denna observant under
observationstillfallet varit aktiv i tva av observationerna och pa detta sétt dven kunde hjalpa till att
forklara monster och fragor som uppstod senare i sammanstéllningen nar materialet diskuterades.
Det blev ocksa naturligt att “observatoren som deltagare” filmade storre delen av materialet, da
den distanserade rollen gjorde det mojligt att fanga handelseforlopp pa avstand utan att stéra

processerna i barngruppen.
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Enligt de forskningsetiska principer inom humanistisk -samhallsvetenskaplig forskning (2002), &r
det av yttersta vikt att folja de etiska principer som hor forskning till. Det kan delas in i fyra olika

grupper som &r viktiga i en forskarstudie:

Det forsta kravet &r informationskravet vilket betonar vikten av att informera deltagarna om vad
som forvantas av dem i undersokningen och vilka villkor de har for sitt deltagande. Vilket leder in
pa det andra kravet namligen samtyckekravet, som innebar att vi som gor undersokningen ska fa
godkannande av alla inblandade pedagoger, foraldrar och barn. Vilket gjorts i form av att
pedagoger informerats kring studien, de i sin tur har sen informerat foraldrarna. Alla foraldrar och
pedagoger har givit sitt samtycke till att studien genomférs. Det tredje kravet ar
konfidentialitetskravet som betyder att allt insamlat material och dess personer ska fa storsta
mojliga sekretess och kansliga uppgifter ska sparas sa att endast forskarna har tillgang till
materialet. Allt material fran studien kommer att slangas efter att arbetet ar klart. Det fjarde och
sista kravet ar nyttjandekravet vilket innebér att information som forskaren samlat in under
studiens gang endast far anvandas till forskningsandamalet och inte lamnas ut till annan
anvandning utanfor undersokningen. Inga kansliga personuppgifter har samlats in, férutom den
dokumentation i form av film som kan upplevas som kénsligt for berdrda foraldrar till de barn som
figurerar i filmerna. Alla barnen i barngruppen far lov att filmas och deltaga i studien. Vi har lovat
att slanga allt inspelat material efter studien. For att barnen inte ska kénna sig dvervakade eller
krankta har vi med storsta forsiktighet och respekt forsokt ndrma oss deras vardagliga aktiviteter.
Vi har valt att inte filma situationer dar barn ar ledsna eller nar det har kéants olustigt eller

patrangande.
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4. Analys

| detta stycke kommer vi att presentera empirin och en konkret applicering av de tva perspektiv vi
beskriver i tidigare forskning. Under varje rubrik kommer vi forst att beskriva handelseférloppet,
sen kommer samma handelse beskrivas ur aktorsperspektiv och slutligen ur ett strukturellt
perspektiv. Denna process kommer sen upprepas pa fyra olika empiriska handelser, och pa detta satt
forhoppningsvis ge en analyserande bild av hur vi valt att definiera “mellanrummet” i detta arbete,
genom att aterknyta till aktér — och strukturperspektivet, hoppas vi ocksa kunna aterknyta till
arbetets syfte, och visa upp de olika strategier barnen anvénder sig av i dessa situationer och hur

dessa “mellanrum”, uppstar i1 forskolans strukturella uppbyggnad.

4.1 ”Strovaren”

| denna observation foljer vi pojken Baltzar 1:6 ar. Baltzar ror sig over forskolans uteomrade,
interagerande med sin miljé, som i denna observation bestar av det ojamna underlaget och en
liggande lastpall. | sitt provande med lastpallen forsoker Baltzar ta sig upp for en cirka 10
centimeter hog kant. Under hela observationen bar Baltzar med sig en tagleksak, som han
aterkommande stannar och studerar. Vid ett tillfalle bjuder han &ven in en av forskolans pedagoger
for att dela hans fynd, genom att visa och halla fram denna tagleksak, varpa Baltzar blir erbjuden en
bok. Istallet for att fortsatta denna interaktivitet med pedagogen och det plotsligt introducerade nya
materialet, vander Baltzar vid detta tillfalle istallet pedagogen ryggen, och beger sig aterigen ut dver
forskolans omrade. Efter en stund blir Baltzar upplyft och satt i en vagn, for att tillsammans med sin

aldersindelade grupp och tva pedagoger rulla ut i det narliggande parkomradet.

Aktorsperspektiv

Genom att narma sig Baltzars gorande i mellanrummet, gar det att tyda och lattare sétta ord pa vad
han och de andra barnen gor i mellanrummet. Tid utifran ett aktorsperspektiv innebar att Baltzar
helt enkelt styr dver hur lang tid olika handelser i mellanrummet far ta. ”Strovarens” mellanrum blir
ett forum dar Baltzars kropp kan och far rora sig fritt mot och mellan olika objekt. En langsam och

tyst hit och dit rorelse, dar hans inflytande gar att tyda genom de mikroval han gor. Han far fritt
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vélja vart han vill ga och klattra, vart han riktar sin kropp och sin blick. Mellanrummet blir en plats
dar Baltzars subjektiva upplevelser star i centrum. Ingen vuxenstyrd tid dar pedagogen i all
valmening forsoker fa Baltzar att fokusera pa eller uppleva nagot specifikt pa forhand uttankt.
Baltzar kommunicerar med sin kropp, som nar han vander och gar ifran pedagogen som erbjuder en
bok, Baltzar har har inflytande nog att paverka sina val. Nar Baltzar forsoker ta sig upp pa pallen
provas hans mod och kropps fysiska formaga. Han star vingligt kvar med ett ben pa marken och ett
pa pallen, han kdmpar. Vad kéanner Baltzar i sin kropp, hur upplever han denna situation? Det &r
omdjligt att svara pd, men hans stravan kan tydas. Baltzars blick foll pa en pojkes fotter som med
latthet tog sig upp pa lastpallen. Baltzars blick kan darmed forstas som en inre vilja att forsta hur
man gor. Han byter ben och prévar igen, men lyckas aldrig komma upp pa pallen. Baltzar grater inte
eller soker efter nagon vuxen, hur kan detta forstas? Gav han upp, eller tog nya intryck 6ver, eller
var lastpallen bara en av manga olika utmaningar i mellanrummet? Baltzars inflytande och
subjektiva meningsskapande far ett abrupt slut da en pedagog lyfter honom och bar honom hela

vagen dver garden for att satta honom i en vagn.

Strukturellt perspektiv

Detta mellanrum uppstar i en morgonsituation, dar pedagogerna pa Baltzars forskola forbereder
infor forskolans kommande aktiviteter, samtidigt som nya barn och foraldrar anlédnder in i
verksamheten. Baltzar uttrycker inte vid nagon av de dokumenterade situationerna i denna
observation att han behover, eller vill ha hjalp av varken vuxen, eller kamrater, och kan pa detta sétt
uppfattas som autonom i sitt strovande. Enligt de dvergripande normerna pa forskolan utgar vi ifran
att pedagoger hade interagerat i Baltzars “mellanrum”, om han vid négot tillfille hade uttryckt sig
ledsen, frustrerad eller arg. En indikation pa detta ar att pedagogerna hela tiden hjélps at att avlasa
omrédet, “rdkna” barn och fylla i barnlistor i takt med att barn anlander in i verksamheten. Da den
planerade aktiviteten som fOljer upp “strovarens” mellanrum, bygger pa ett schemastrukturerat
tidsmonster, ser vi att “strévarens” mellanrum 1 hogsta grad dr skapat av institutionella behov. En
situationsbunden struktur som féljer en given tidsram, med en pa forhand bestamd start - och
slutpunkt, baserad pa de behov, krav och uppgifter som pedagogerna pa forskolan upplever att

verksamheten stéller.
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4.2 Takmalaren”

| denna observation borjar vi med att folja samspelet mellan tre barn, Alfons 4 ar, Elsa 4 ar och Ture
5 ar, som pa olika satt interagerar med bade varandra, sin utemiljo och tva uppsattningar
vattenfargspaljetter. Vattenfargspaljetterna har innan observationstillfallet placerats ut pa ett bord, i
anslutning till en egenbyggd lastpallskoja pa forskolans omrade, utan nagra instruktioner eller
uppmaningar uttalats av pedagogen som efter iordningstéllandet av vattenférgsstationen, lamnar
situationen. De tre barnen i observationen borjar mala pa olika sidor av lastpallskojan och
diskussioner utbryter bland barnen om vilka farger som ska blandas och malas med. Alfons
bestammer sig for att klattra upp pa lastpallskojans tak for att mala, samtidigt som en pedagog som
nyss anlant in i verksamheten kommer in i malarsituationen for att halsa pa de tre barnen. Alfons
ber direkt pedagogen om hjalp med att lyfta upp en av de tvd malarfargspaljetterna pa taket, for att
obehindrat kunna mala vidare utan att behdva klattra ner igen. Pedagogen svarar honom att
vattenfargerna ska sta pa bordet for att alla andra barn ska kunna ha tillgang till dem, sen lamnar
pedagogen situationen. Alfons ber da Elsa om hjélp med att lyfta upp en av vattenfargspaljetterna.
Hon tittar en upp en stund, och svarar sen att hon inte nar upp. | denna stund slanger Ture penseln
ifran sig och skriker att de ska ga. Elsa drojer kvar en stund, med blicken riktad mot Alfons pa taket,
men vénder sedan och féljer efter Ture. Alfons som borjar forsoka ta sig ner fran taket, hinner fa en
muntlig uppmaning att komma, innan han lyckats komma ned, men beger sig sa fort han kommit pa

marken direkt mot sin aldersindelade grupp som redan sakta bérjat lamna forskolans omrade.

Pedagogens aktorsskap ligger i den “tysta” styrning som skapar malarsituationen. Genom att satta
fargen vid kojan styrs barnen in pa att borja mala. Pedagogens hierarkiska position som ledare i
verksamheten, samt vattenfargerna som objekt, satter igang en rorelse och beréttar nagot for barnen.
Pedagogen sdger inte vad som forvantas av dem utan de narmar sig fargerna utan en pa férhand
bestdmd plan. Med inflytande 6ver sina kroppar och med relativt stort handlingsutrymme skapas har
ett mellanrum styrt av barnen. Gester och ansiktsuttryck visar att samforstand finns mellan dem. De
malar sida vid sida och ror sina kroppar mellan fargen och kojan. Alfons aktorskap startar nagonting
nar han klattrar upp pa taket, han borjar mala ett hus. Han forandrar lastpallskojan till nagot som
inte finns, men huset finns for Alfons. Problemet &r att han inte riktigt kan verbalisera denna process
till pedagogen nar han ber om vattenfargerna. Pedagogen har inte varit ndarvarande i situationen,
vilket gor att svaret utfaller som sa att fargerna ska vara kvar sa att alla kan na. Men ur Alfons
perspektiv tycks det som viktigt, pa hans hus maste taket malas. De andra barnen &r forst inte riktigt
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med pa noterna, men nar han beréttar att hus &r réda och inte gula, verkar det som de andra forstar,
de borjar mala rott. Samspelet bryts nar en pedagog kallar pa barnen, det ar dags for temaarbete.
Ingen av barnen visar tecken pa irritation eller besvikelse trots att deras egenstartade projekt maste
avslutas. Temaarbetet startar varje dag samma tid, vilket kan betyda att tematiden satt sig i deras
kroppar som en slags rutin. Pedagogernas handlande kan tydas som om de vuxenstyrda aktiviteterna

gar fore barnens egna projekt.

Strukturellt perspektiv

Mellanrummet “takmélaren”, bygger precis som “strovaren” pa en schemastruktur dir pedagogerna
I verksamheten &r uppbundna mot de forberedelser som forskolans planerade aktiviteter kraver.
Mellanrum utspelar sig tidsmissigt parallellt med det tidigare ndimnda mellanrummet “strovaren”.
Bade mellanrummen har en forutbestamd start och slutpunkt som utgar ifran ett pa forhand utstakat
dagsschema, bestimt av pedagogerna i verksamheten. Utifrain det “stationsliknande”
iordningsstallande av vattenfargerna av den pedagog som sedan lamnar situationen, kan vi aven
anta att detta mellanrum uppfattas som meningsfullt av pedagogerna i verksamheten, som i denna
situation utgar ifran att den erfarenhetshaserade kunskapen i att hantera vattenfarger och samspela
utifrdn denna aktivitet ar en kompetens som de tre narvarande barnen hanterar utan vuxen
interaktion. Att Alfons valjer att utmana sin omvarld genom att klattra upp pa trakojans tak kan inte
heller uppfattas som normbrytande i detta mellanrum, da den nyanlénde pedagogen inte korrigerar
eller papekar detta initiativ. Daremot underlattar inte heller pedagogen initiativet att mala taket, da
Alfons nekas tillgang till vattenfargerna som pedagogen anser att alla barn maste ha tillgang till. En
korrigering som utifran ett strukturellt perspektiv kan uppfattas som en forskolenorm med
rattviseaspekter, som indirekt korrigerar Alfons initiativ att mala lastpallskojans tak.

Denna mellanrumssituation fangas i villervallan runt forskoleverksamhetens lunchrutiner.
Pedagoger och barn har borjat bryta upp fran de olika matgrupper dér de suttit tillsammans och 4tit.
Alla barn som orkar och kan haller pa att skrapa sina tallrikar, och plocka undan disk. Nagra
pedagoger hjalper till med dessa moment inklusive en viss hygienisk hjélp i form av handtvatt,
ovriga pedagoger har borjat forbereda och organisera forskolans sov-vila, dar ungefar halften av

barnen pa avdelningen nu ska fa vila. | detta rorelsemonster av trotta, uppspelta barn och
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korrigerande och omhandertagande pedagoger, sitter Lisa 2 ar, ensam sitter kvar pa sin plats, i sin
matgrupp. Lisa borjar experimentera med vattnet i sin vattenflaska och riset i sin matkasa. Under
flera minuters provande héller hon vatten pa riset och kramar med handen i den allt mer klibbiga
och flytande réran. Ensam kvar i sin i dvrigt tomma matgrupp, haller detta experimenterade pa tills
flickan sjalv reser sig upp och beger sig till stationen for avdukning, déar en pedagog méter upp och

hjélper henne med de hygieniska rutinerna.

Lisas aktOrskap visar hur hon konstruerar mening i nuet. Precis som i de andra observationerna,
skapas i denna situation ett meningsskapande som utifran ett vuxenperspektiv inte alltid &r
sjalvklart. Att se Lisas aktorskap och subjektiva upplevelse som nagot meningsfullt och viktigt kan
vara problematiskt ur ett vuxenperspektiv, da matsituationen inom forskolan traditionellt ar valdigt
normativt laddad. Lisa utrycker bade kroppslig gladje och nyfikenhet och tidsaspekten talar om att
experimentet ar viktigt for henne, hon sitter bade lange och fokuserat. Hon kanner pa riset och
haller vatten i matkasan, smakar, haller ut lite, smakar igen. Hon &r aktiv i sitt agerande och hennes
aterupprepande kroppsliga handlingar kan betyda att hon &r nagot pa sparen. Ett nytt fenomen som
behdéver undersékas om och om igen. Lisa delar inte sitt prévande med nagon, vilket framgar av
observationen, men samtidigt ar det ingen som avbryter henne. Hon har inflytande over de
processer hon utfér och hon valjer sjalv nar mellanrummet ska upphéra. Hon gar lugnt och stilla dar

ifrdn med sin matkasa i handen nar hon ar fardig.

Ur ett strukturellt perspektiv utspelar sig situationen runt mellanrummet “matexperimentet”, i en
passage av forskoledagen som i stort sett ar helt rutinstyrd. En nastan maskinell process gar att
urskilja i pedagogernas rutinmassiga rorelsemonster runt barnens avdukning, hygien, samt
avkladningssituationen for de barn som ska vila sig och behdéver hjalp med tréjor och
overdragsbyxor. Samtidigt ar andra pedagoger upptagna med att plocka undan matladorna som ska
slussas vidare mot forskolans kok for diskning. Denna personal ska sedan forsvinna ut ur
verksamheten pa sin rast, i tid for att komma tillbaka och avldsa resten av kollegerna, enligt ett
minutiost forutbestamt tidsschema. Den for pedagogerna uppdelade arbetsordningen aterspeglas i
att personalen i denna situation hela tiden ror sig efter personligt forutbestdimda arbetsrutiner,

samtidigt som barnen i barngruppen uppmuntras, korrigeras och leds mellan avdukningen och
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vilans olika stationer. I denna villervalla kan dokumentationen av Lisas “matexperiment” upplevas
som ett sanktionerat avbrott av de gemensamma rutinerna. I likhet med bade “strévaren” och
“takmélaren”, ser vi ingen interaktion mellan pedagogerna i verksamheten som skulle kunna ségas
dela perspektiv, eller upplevelsen av det “experimenterande” som tar plats i Lisas mellanrum. Anda
maste det upplevas som ett uttalat val av pedagogerna att inte ga in och avbryta eller korrigera Lisas
experimentlust, da pedagogerna under denna tidsstyrda rutinsituation hela tiden har uppsyn &éver

alla barn i barngruppen, som befinner sig pa ett liten begransad yta.

Denna observation dokumenteras ca 30 minuter innan eftermiddagens mellanmal. Fyra pedagoger
finns narvarande, varav en forbereder infor mellanmalet. Tva pedagoger turas om med att byta
bljor pa barnen som sovit. Den fjarde pedagogen gar runt och iakttar barngruppen. Sara 2 ar och
Tyko 3,5 ar sitter bredvid varandra i sandladan och dser sand ur en mat-kasa. De haller upp sand pa
sandladekanten och plattar till sanden med undersidan. Amina 4 ar, star och tittar pa. Hon gar och
hamtar en likadan mat-kasa och staller sig bredvid. Detta leder till att Tyko fragar om hon vill vara
med. De borjar leka att sandladan &r en bat och hoppar ner i den. Peter (deltagande observator som
sitter pa kanten till sandladan) bjuds indirekt in i leken, genom att barnen uppmanar honom att titta
pa deras hoppande. Under hoppandet gar en leksakslastbil som Tyko hallit i handen sonder,
framhjulen trillar av. Tyko ber Amina om hjalp med att laga leksaksbilen, Amina i sin tur vénder sig
till Peter, som efter att tillsammans med Amina undersokt leksaksbilen foreslar att Amina kanske
kan tejpa fast hjulen igen om hon hamtar lite tejp, ett forslag som Amina framgangsrikt foretar sig
tillsammans med lite hjalp av en annan pedagog. Nar Amina sedan atervander med den tejpade
leksaksbilen till sandladan for att visa Tyko den lagade leksaksbilen, borjar en gemensam lek runt
leksaksbilen i sandladan och Peter reser sig upp och lamnar situationen. Den fortsatta
dokumentationen visar da att Tyko vid tre korta tillfallen, bade kroppsligt och verbalt, uttrycker att
Sara inte far vara med i leken. Detta visar Tyko genom att forst vanda henne ryggen, sedan
tillsammans med Amina ga till andra sidan av sandladan och slutligen genom att knuffa Sara, som
da ramlar, slar huvudet i sandladekanten och blir ledsen. En pedagog som reagerat pa uppstandelsen
anlander, lyfter upp och tréstar Sara, varpa pedagogen med Sara i kndet bestammer sig for att stanna
kvar i pa kanten till sandladan, i uttalat forebyggande syfte att lugna ner situationen som uppstatt

runt de tre barnen.
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Med sma kroppsliga signaler narmar sig Amina leken. Nar observationen dokumenterades var det
inget som noterades av oss observatorer. Men efter att narmre studerat skeendet flera ganger, blir
det tydligt hur Aminas rérelsemonster paverkar Tyko. Ett komplext handlingsmonster som kraver
att nagon i hennes omgivning har lekkompetens nog att forsta hennes signaler. Hon har vad som kan
uppfattas som ett symboliskt objekt i handen, en likadan matkasa som Tyko och Sara leker med.
Hennes strategi ar tyst och med sma subtila rorelser rér hon sig mot Tyko som forstar hennes
intention. “Jag vill vara med”, vilket leder till att Amina blir en aktiv deltagare i leken. Aminas
narmande av leken i mellanrummet kan uppfattas som oerhort komplex och kraver ett trénat 6ga for
att uppmarksamma. De sma subtila rérelserna kan latt feltolkas eller ga forbi vuxnas Ggon.
Mellanrummet tycks bjuda pa dessa ’6vningar” for barnen, men utan tanke pa att 6va eller lédra i
sinnet, sker det bara. Som t.ex. nar barnen helt plotsligt transformerar om sandladeleken till en bat
lek som de maste hoppa in och ut i. Mitt i denna process uppstar det ett problem, leksakshilen gar
sonder. Aterigen gar barnen ur leken for att vaxla till ett en sorts problemlésnings lage. Barnen
kommunicerar sinsemellan och kommer dverens om att Amina ska laga leksaken. Efter att noga
studerat leksaken med hander och blick, beslutar Amina sig for att fraga Peter. Amina fragar inte
rakt ut, utan sattet hon gor det pa kan indirekt tolkas som en fraga. Hon utbrister i hog stamma,
“Peter, den har gatt i sonder!” Peter tycks forstd hennes vddjan och stottar henne i hennes
lagandeprocess. Peters aktérskap i denna situation kan sdgas vara ett ndrmande av barnens
perspektiv. Peters forhallningssétt ger Amina inflytande och maktstrukturen mellan vuxen och barn
tycks vara neutraliserad. Amina kommunicerar bade med sin kropp och verbalt, hon &r delaktig
samtidigt som hon ges inflytande att paverka skeendet i situationen av Peter. Nu kan leken fortsatta,

barnen gar tillbaka till den lek som de startade innan leksaken gick i sonder.

Vad som hénder sen illustrerar hur snabbt saker och ting &ndras i forskolans verksamhet. En till
synes fredlig situation blir plotsligt kaotisk. Tyko forsoker visa Sara med hela sin kropp att hon inte
far vara med, men lyckas inte tolka detta. Hon lyckas inte heller likt Amina, bjuda in sig sjalv i
leken, eller sa har Tyko bestamt sig, vilket till slut leder till att han puttar henne i ren frustration.
Leken och mellanrummet far ett abrupt slut och en pedagog kommer i ilfart fram for att trosta Sara.

Strukturen 1 mellanrummet ’sandladan”, uppstar inte pa samma sétt som tidigare observationer 1

schemalagda rutinsituationer. Istallet kan detta mellanrum ségas uppsta i motet mellan forskolans
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omsorgsbehov och den pedagogiska verksamheten. | en situation dar de mindre barnens
primérbehov kréver halva personalstyrkan under en sekvens av eftermiddagen, befinner sig plotsligt
resten av den utspridda barngruppen i en situation, dar en pedagog gar runt och éver omradet for att
sékerstalla och korrigera barn som bryter mot forskolans regler utan mojlighet att interagera i
specifika leksituationer. Som observationen visar far barnen hjalp med att tillhandahalla material
och omsorg i de situationer som kréver det. Men pedagogen i denna mellanrumssituation verkar inte
kunna agera forebyggande eller intuitivt, da handelseforloppen i observationen hela tiden utgar fran
barnens egna lekar och konsekvenserna av deras skapande, samarbete och de konflikter som uppstar

pa en arena dar ingen av pedagogerna befinner sig.
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5. Diskussion

5.1 Magiska och farliga mellanrum

Nar man ur ett aktorsperspektiv narmar sig empirin i detta arbete finns det tva réda linjer som
utmarker det “mellanrum” i forskoleverksamheten som vi i uppsatsen definierat som “icke vuxen
planerad tid”. Det forsta dr forstas, just frinvaron av vuxna pedagoger i de situationer vi skildrar.
Definitionen av en nirvarande pedagog”, gér ju dock att problematisera utifran de grundliggande
roller forskolan som tradition star for i ett omsorgsperspektiv (jfr Emilson, 2008). Tittar vi ur detta
omsorgsperspektiv pa observationen som vi i detta arbete valt att kalla “’strGvaren” ser vi en
individuell integrering mellan den 1.6 ar gamla pojken och hans narmiljo pa férskolan. Bade
motorik och samspel prévas nar pojken i observationen tar sig 6ver det ojamna underlaget. Senare i
observationen bjuder pojken in en pedagog genom att stracka fram sin tagleksak. Pedagogen delar
hans fokus genom kropp- och symbolsprak, men véljer sedan att byta fokus genom att lyfta fram en
bok. Har bryts fokusen och pojken i observationen véljer istéllet att ga ifran pedagogen. Samtidigt
som han da och da stannar for att studera tagleksaken i sin hand. Utifran en utvecklingspsykologisk
tes om barns kompetens, innebdr begreppet ’det kompetenta barnet” att barn i alla aldrar &r aktivt
involverade i att skapa bade sig sjalva och en egen bild av sin omvérld (jfr Sommer, 2005), men att
denna aktivitet kraver samspel och Omsesidigt perspektivtagande, nagot som i
forskoleverksamheten skulle kunna jamféras med bilden av en aktiv och nirvarande pedagog. A
andra sidan belyser Emilson just den specifika problematik som kan uppsta nar statligt utformade
laroplaner ska Overséttas och tolkas i den dagliga verksamheten, da hon menar att det aldrig &r
sjalvklart "vilka virden och normer som ska kommuniceras” till barn i forskoleverksamheten eller
“hur dessa viirlden ska kommuniceras”(Emilson, 2008). Utifrdn den ovanstaende empirin ser vi att
pedagogen har uppsikt 6ver pojken, Baltzar. Pedagogen moter honom och erbjuder sedan ett
alternativ. Pedagogen synliggor alltsa pojkens kontakt, men valjer sedan att erbjuda ett nytt
lekmaterial som en del i en symbolisk kommunikation. Med perspektiv hamtat fran @ksnes (2008),
som studerar utvecklingspsykologins nyttoaspekt av leken ur ett problematiserande perspektiv, drar
Oksnes slutsatsen att det i dagens forskoleverksamhet ligger pa pedagogen att “observera, registrera
och notera barns lek /.../ (for) att korrigera fel 1 utvecklingen och styra in barn mot det normala”
(Dksnes, 2011:43). De “mellanrum” som vi definierat i vart arbete skulle utifran dessa
utgangspunkter kunna ses bade som en arena att interagera genom samspel for barn och pedagoger,
och som en kontext for att folja och dokumentera barns lekar och interagerande med bade varandra
och den milj6 de befinner sig i.
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Utifran det tidsschema som léper parallellt med dessa perspektiv finns dock de priméara och
strukturella arbetsuppgifterna som vi tidigare redogjort for, och som pa ett mycket fysiskt och
konkret sétt skapar det utrymme dir bade strévarens”- och “takmalarens” mellanrum” utspelar sig.
En organisatorisk uppbyggnad av forskolan som i dessa nimnda “mellanrum” laser pedagoger till
de priméra uppgifter som verksamheten kréver. Pedagogernas val i dessa ”mellanrum”, star darfor
inte mellan de olika tolkningarna av att interagera, eller observera barnen i deras utforskande eller
samspel med varandra, utan av tillika priméra omsorgs och omhéandertagande natur, dar
grundprincipen ligger i att inga barn ska fara illa eller krankas pa nagot satt. For barnen skapas da
de “mellanrum” som skulle kunna generaliseras som bade “magiska” och farliga” da dessa
situationer bygger pa bade den fria fantasins skapargladje och kreativitet, men lika mycket pa
lekimpulser som inte alltid ar sanktionerade av verksamhetens regler och uppférande koder. @ksnes
(2011) talar utifran sitt ifragasattande av utvecklingspsykologins lekperspektiv om dessa icke vuxen
deltagande ”mellanrummen” som “kontaktzoner dér [barn] kan uppleva ett barnoffentligt rum, dar
de kan ldra sig att stricka sig ut och peta pa auktoritativa roster och inte bara upprepa dem”
(Dksnes, 2011:183ff) och narmar sig ur detta perspektiv aktiviteter som kan narma sig bade det
“farliga” och det "magiska”. @ksnes (2011) forskning verkar vilja belysa och problematisera bilden
av forskoleverksamheten som en tillrattalagt arena utformad bade efter de statligt 6vergripande
normer som laroplanen satter upp som riktlinjer for verksamheten i allménhet, och de varderande
normer som enskilda pedagoger bar med sig, bade medvetet och omedvetet och refererar till
barnstyrda “mellanrum” i en i 6vrigt vuxenplanerad verksamhet som “att vilkomna det okénda, det
vi dnnu inte vet ndgonting om”. En magisk plats i nuet, dér vi kan se ’strovaren” pd egen hand vélja
vagar genom terrangen, prova och utmana sin balans. Vilja bort och vélja sjalv i kontroll 6ver sin
egen kropp och blick. P4 samma satt kan vi i de 6vriga empiriska exemplen se barn ta egna beslut,
resonera, samspela, uttrycka sig och experimentera, helt utifran sin egen upplevda kontext. I sitt
argumenterande mot att se leken i forskola och fritidshem som en logiskt och erfarenhetsbaserad
bearbetning av upplevda minnen och intryck, har @ksnes (2011) fatt vanda till sig till filosofer och
alternativa tankare som Mikhail Bakhtin och Hans-Georg Gadamer ur vars alternativa
forhallningssatt till leken kan ses som nagot sjilvgiltigt. “For bdde Bakhtin och Gadamer framstar
leken som ett eget satt att vara pa som inte kan kopplas till en erfarenhet bestimd av medvetandet”
(Dknes, 2011:182). En tanke som skulle placera leken i spontan gladjefull och framfor allt kroppslig
erfarenhet som utefter sin egen retorik skulle vara omdjlig att koppla till individuella larandemal
och planerade uppgifter eller aktiviteter. Denna ingang av leken som en vag genom det okéanda
Gppnar pa samma gang givetvis dorren mot allt det som kan ga fel i en kaotisk och obestamd
lekupplevelse. Nér vi tittar pa vara empiriska “mellanrum” ur detta perspektiv kan vi bland annat se
hur ett barn i sandladan genom att vanda ryggen mot sin kamrat, avskarma, utesluta och slutligen

knuffa henne till marken, markerar att hon inte langre far vara med i gemenskapen. P4 samma sétt
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som en franvarande pedagog i denna situation skapar det ’mellanrum”, dir barnen far métas, prova
och skapa sin egen leksituation, visar observationen ocksa hur barn, pa ett krankande och valdsamt
sétt kan 16sa problem som uppstar under lekens gang. Utifrdn observationen “’sandladan”, kan vi
bara tolka det som att leken i den stund som uteslutandet mot den yngre flickan borjar, &ndrar leken
ocksa karaktar. De tre barnen som bara nagra sekunder tidigare har haft en gemensam upplevelse,
fordndras genom den forflyttade fokusen fran “bat-leken”, till introduceringen av den lagade
’leksakslastbilen”. En transformering som den yngre flickan antingen ocksa mirker men végras
gora entré i, eller sa flyttas fokusen mellan de tva andra barnen sa subtilt att den yngre flickan inte
hinner eller kan uppfatta det. Klart &r i alla fall att hennes entré in i leken inte ar 6nskvérd. Med den
traditionella synen pa lek som en social-inlarningsfas i den sociala fostran skildrar denna situation
ett mojligt tillfalle for en narvarande pedagog att ga in och antingen stétta den yngre flickan i
hennes vilja att gora lek-entré, eller att synliggora for alla barnen att leken nu har férandrat karaktér.
Eftersom ”sandldde- situationen” i védr empiri istéllet utspelar sig 1 ett av verksamhetens
“mellanrum” utan ndrvarande pedagog, far den istéllet i denna situation en “farlig”-karaktdr, dar
knuffen markerar ett normbrott i férskolans verksamhet, som innefattar att barnen inte far l6sa sina
konflikter genom vald, eller annan krankandebehandling av sina kamrater. Aven om detta
exemplifierande av vald” kan tyckas uppblast och sokt i sin kontext, kan det samtidigt sdgas ligga
till grund for den tes om “mellanrum” som @ksnes (2011) tycks driva nér hon refererar till ”den inte
sa oskyldiga leken”. Leksituationer pa forskolan dar barn medvetet soker sig till tabubelagda
uttryck, som de vet strider mot vuxenvarldens normer for att d&mnena, eller uttrycken &r sa
spannande (Jksnes:2011:134).

| var empiri har vi inte fangat sa mycket av detta uppenbara spanningssokande, den mest
normbrytande observationen utifran traditionellt vuxenperspektiv, skulle i var empiri for oss framsta
som det “matexperiment” vi fingat i stunden efter lunchen, d4 ett barn ostort fir experimentera med
vatten och risresterna i sin matkasa. Vilket utifran denna tes borde framsta som ganska ospannande
ur ett farlighetsperspektiv”’. Flickan 1 observationen déljer inte sin experimentlusta, och riskerar
inte heller att bli korrigerad av pedagogerna i verksamheten. Anda skulle vi kunna driva tesen att ett
“magiskt” mellanrum, ocksd méiste vara ett “farligt” mellanrum eftersom den dterkommande “roda
trdden” genom vara fyra olika observationer, &r just frinvaron av pedagoger och som vi ser utifrdn
’sandlade-situationen”, dr det kanske bara just den vuxnes frdnvaro som utgér grunden for att
situationen ska kunna upplevas som “farligt” eller "magisk”. I “takmalaren”, da den forbipasserande
pedagogen, nekar pojken fargpaletten pa taket, ar det utifran vara observationer, inte detta nekande,
som far flickan pa marken att tveka infor att hjalpa pojken pa taket med denna uppgift. Som framgar

av observationen ar det istallet sa att flickan, som pojken ber om hjélp, helt struntar i pedagogens
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rattviseperspektiv. Att hon inte kan hjalpa pojken pa taket, handlar istallet om att hon &r for kort for

att na upp.

5.2 Vad har vi mellanrummen till?

Ingangen i arbetet var att férsoka begripa vad barnen gor i mellanrummen. Genom att bara titta vad
barnen gor i mellanrummen, har ytterligare tva viktiga aspekter tratt fram. Namligen avsaknaden av
narvarande pedagoger i mellanrummen, samt forskolans styrning av tid och rum. Vi som skriver
denna studie har tillbringat mycket tid innanfor forskolans vaggar, samtidigt som vi l&st och studerat
till forskollarare och vi tycks se en radande diskurs kring viktig tid och mindre viktig tid véxa sig allt
starkare inom forskolan, vilket beskrevs i bakgrunden i arbetet. Var analys av empiri visar att denna
tes tycks stimma, barns tid i mellanrummen star lagre i rang an vuxenstyrda aktiviteter. Detta
illustrerades i var analys, som nar Baltzar lyfts ut ur mellanrummet och hur takmalarprojektet

hastigt maste avslutas pa grund av temaarbete.

Vi dr medvetna om att detta ar en liten studie. Vi har egentligen inga befogenheter att dra nagra
stora generella slutsatser utifran var “lilla” empiri. Men vi hivdar att strukturen pi de flesta
forskolor ar valdigt lika. Det vill sdga att schemakulturen inom svensk forskola &r stark och
paverkar barnens inflytande Over sina liv. Nordin-Hultsman (2004) beskriver just detta i sin

avhandling, pedagogiska miljoer och barns subjektskapande:

Tiden schemaldgger aktiviteter och rutiner och bestdmmer var barnen skall vara vid en viss
tidpunkt och vilka aktivitetermdjligheter de darmed har tillgang till och kontroll over.
(Nordin-Hultman, 2004:97)

Forskolans schema tycks vara nagot som tas for givet, men —sett ur ett strukturellt perspektiv, -en
direkt avgorande position i skapandet av forskolans mellanrum. Nér vi startade studien var
forskolans schema inget som reflekterades dver. Det bara finns dar som det alltid har gjort, ett
forgivettagende likt det Johannesen, Sandvik (2009) forklarar, nér de beskriver just
“mellanrummet” som ett fenomen som ofta forbises och osynliggdrs 1 praktiska verksamheter.
Forskoleschemats makt dver barnens tid ar precis en sadan diskurs for oss. Hur skulle en forskola se
ut utan schema, eller i alla fall ett mindre vuxenstyrt schema? Skulle det leda till kaos? Eller skulle
det innebéra en dag full av upptackter, meningsskapande och larande, bade for barn och vuxna?
Formodligen skulle pedagogernas barnsyn och forhallningssatt vara direkt avgorande for hur det
skulle te sig. En viktig aspekt som klargjordes i studiens inledning, blir da de cirka fem timmar som
barn tillbringar i mellanrummet, dar de helt &r utldmnade till pedagogernas barnsyn och
forhallningssatt. Ar det en barnsyn dar pedagogen nyfiket engagerar sig och forsoker dela barnens

upptéackter. Eller &r det en barnsyn som styrs av fostran och det Markstrom (2005) kallar for

31



normaliseringspraktik, dar ordning och reda ar énskvarda vérden att jobba utefter. En forskola som
skapar det Emilson (2008) beskriver som det énskvarda barnet. Forskolans struktur paverkar
pedagogernas handlingsférmaga och barnens handlingsutrymme. Emilson (2008) lyfter fram en
teoretisk forklaring pa detta utifran sociologen Basil Bernstiens teorier om makt och kontroll. I den

klassificeras pedagogens forhallningssatt in i tva delar:

vilket bendmns for ’the competence model’. | denna modell sétts barnets utveckling av
kompetenser framst, och barnet betraktas som en medkonstruktor av sin egen livsvarld. |
kontrast till the competence model star det pedagogiska system som Bernstein benamner
the performance model vilken satter formedling av specifika kunskaper i fokus som i sin tur
leder till att barnet blir till objekt. (Emilson, 2008:100).

Emilson (2008) beskriver att hon tycks se bada modeller forekomma parallellt inom férskolan. Men
att de forekom olika mycket och vid olika tillfallen under dagen. Hon lyfter fram att barns
delaktighet och inflytande framforallt forekom mer vid barnens egna aktiviteter, dar pedagogerna
nidrmade sig forhéllningssittet likt ’the competence model” och under vuxenstyrda aktiviteter
narmade sig pedagogerna oftast ’the performence model”. Intressant eftersom pedagogerna intar en
sorts dvervakningsposition under mellanrumstiden i var studie. Barnen far ett sorts mikro inflytande
under sin vistelse i mellanrummet, barnen bestammer vad de vill gora och sa lange de haller sig
innanfor forskolans regelverk tycks de vara “fria”. En frihet som dras in ndr det star vuxenstyrda

aktiviteter pa schemat.

Ar forskolans schema planerat av vuxna for barn, eller ar det ett schema planerat tillsammans med
barnen utifran barnens perspektiv? Férskolans schema kan ge en fingervisning vilken barnsyn som
rader, Westlund (2011) beskriver en forskola dar pedagogerna slapper in barnen i den strukturella
planeringen av forskolans verksamhet. Som ofta leder till inflytande 6ver schemat och dérmed
inflytande 6ver sina liv, vilket i sin tur kan tolkas som en barnsyn som lagger fokus pa det barnet
kan, och har kompetens nog att sldppas in pd den del av forskolans “arena” som historiskt varit
stangd for dem. Mellanrummen skulle kunna bli en plats dar barnens lekar och egna projekt far
frodas. Detta kraver formodligen en pedagogisk synvénda, dels att se barns mellanrum som viktig

tid for dem och att i mellanrummen nérma sig barnens lekar, idéer, tankar och intressen.

Som beskrivits i var analys, anvands kroppen som ett satt att kommunicera med sin omvarld.
Barnen tycks rikta sin kropp och blick mot det som kan uppfattas som relevant och viktigt for dem.
Sma barn utan verbalt sprak har annu inte formagan att aterberatta, utan deras gorande i
mellanrummet maste fangas i nuet. Mellanrummen i var empiri delas inte av nyfikna engagerade
pedagoger. Barnen tycks ga under en osynlig radar sa lange de inte bryter mot férskolans normer.

En slutsats borde da vara att pedagogerna omojligt kan veta vad barnen upplevt eller vad som varit
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viktigt for dem under den tid de varit i mellanrummet. Mojligtvis vet de var barnen befunnit sig
nagonstans pa forskolan och ytligt vidkommande vad de gjort och vem de lekt med. Markstrém
(2005) visar en liknande observation kring pedagogernas roll utanfér schemastyrda aktiviteter
“Deras roll utanfor de schemalagda aktiviteterna tycks vara mer av igangséattare, hjalpare och
overvakare av barnen” (Markstrom, 2005:83). Om en foralder fragar en pedagog hur deras barns
dag har varit, kommer svaret att innefatta det som barnet gjort i mellanrummet eller i vuxenstyrda
aktiviteter? En spannande tanke som f6ljt oss under arbetets gang, som vi inte har nagot svar pa.
Orealistiskt vore om en pedagog skulle redogéra fér ndgonting som den inte uppmarksammat, eller
narmat sig. Sa som vi narmat oss mellanrummet sa kan det vara en magisk plats dar barnen far
mojlighet att tillsammans med nérvarande pedagoger konstruera sina liv. Mellanrummet kan aven
bli en farlig plats dar, hierarkier skapas, stereotypa konsroller frodas och dar barns sékerhet inte
prioriteras. Vilket beskrevs i foregaende avsnitt, det magiska och farliga mellanrummet.

Som namnts tidigare i studien ar férskolans definition av viktig tid en viktig aspekt for att definiera
mellanrummet, var studie visar att barns tid i mellanrummet har lag status. Markstrom (2005)
belyser att gemensam tid i stora grupper ses som viktigare tid &n vad barnens individuella
utforskande gor. Hur kommer det sig att pedagogernas nyfikenhet och intresse for de barnen gor till
storsta del férekommer under vuxenstyrda aktiviteter? Istallet for att narvara under Baltzars
strévande, barnens sandladelek, Lisas prévande vid maten och Alfons takmalning. Observationerna
utifran dessa sekvenser visar hur pedagogerna lyser med sin franvaro. Utifran empirin tycks det som
valdigt laddade, meningsfulla situationer for barnen. Vad hade hant om takmalnings-situationen
utspelat sig en halvtimme senare under tema-tiden, hade pedagogerna narmat sig barnen med
nyfikenhet och intresse da? Eller hade barnens egna projekt “brakat” for mycket med det
pedagogerna hade planerat? Detta ar en relevant fraga, vilket indirekt aven lyfter barnens
mellanrumsvistelse som oerhort viktig. Barn har ingen “av och pdknapp” nér de ldr, eller nyfiket
narmar sig nagot. Snarare tycks det som om pedagogernas planering av forskolans schemastruktur

fastnat i en tro att det ar sa.
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6. Slutdiskussion

I upptakten av det har arbetet letade vi efter ett begrepp som skulle kunna beskriva det fenomen vi
sa ofta uppfattat i vart méte med forskoleverksamheten, namligen att oavsett pedagogisk inriktning,
resurser eller styrdokument, kommer det enskilda forskolebarnets vistelse pa forskolan alltid vara

beroende av forskolepedagogens omsorg, narvaro och nyfikenhet.

Sa vad har vi da mellanrummen till? Utifran vart teoretiska filter, struktur och aktorsperspektiv,
paverkas den pedagogiska “’blicken” av hur strukturen &r uppbyggd. Vér ingang i arbetet var att
ndrma oss barnens perspektiv och vad de gor i “mellanrummen”. I analysen blir det tydligt att
barnen gor, viktiga, roliga och spannande saker i “mellanrummet”, tydligt blev ocksa avsaknaden av
nérvarande pedagoger. Pedagogerna agerar oftast utefter vad strukturen forvéntar sig av dem.
”Mellanrummen” som beskrivits i diskussionen, kan vara en plats diar barn och pedagoger sida vid
sida upptacker, leker och fangar nuets pedagogik. Utifran dessa tankar ser vi vart arbete som en
spannande ingang till vidare problematisering av hur pedagoger skulle kunna forhalla sig till denna
oplanerade tid pa forskolan. Darfor skulle vi vilja intervjua pedagoger om deras tankar om hur man

skulle kunna forhélla sig till, och synliggdra barnens processer i "mellanrummet”.

Genom att forhalla sig till "mellanrum” som ett neutralt begrepp, fri fran vare sig negativa - eller
positiva associationer tror vi inte att det bara finns ett sétt att begripa de processer de inbegriper.
Istallet tror vi att ett intresse att lyfta de bakomliggande strukturer och de tankar pedagoger sjalva
har om sin verksamhets uppbyggnad hade kunnat fordjupa forstaelsen och pa detta sétt ocksa

synliggora barns intresse, val och lekkompetenser i den dagliga verksamheten.

Avslutningsvis skulle vi vilja citera Viktor ur Lyssnandets pedagogik vars briljanta filosofiska tanke

citerats i en méngd olika sammanhang.

Négon kanske vet vad en mojéng &r men ingen vet vad den kan bli. (Aberg, Lenz-Taguchi,
2005:5)

Vi har forsokt lyfta fram mellanrummets betydelse for barns tid pa forskolan i forhoppning om att
du som lasare ska ga tillbaka till din forskola, fritidshem eller skola med ett tvivel i sinnet. Tvivel

satter ingang diskussioner och synliggor de forgivettagna diskurser som standigt narvarar.

Nagon kanske vet vad ett mellanrum &r men ingen vet vad det kan bli...

(Hagman, Jensen 2013)
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