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Barns berättelser – kamratkulturer skapas 
kring förskolans fotodokumentation
Catarina Wahlgren, Kristina Andersson, Erika Björklund og 
Helena Wahlström Henriksson

Sammanfattning
Pedagogisk dokumentation i förskolan syftar bland annat till att främja barns delaktighet. 
Forskning visar dock att dokumentationen tenderar att snarare bidra till att uppfylla förskollärar-
nas intentioner än att lyssna till barns tankar och idéer. Artikeln bygger på teorier om dokumen-
tationen som en normaliserande makt i interaktion med enskilda subjekts egna agens. Genom 
att lyssna till hur 19 förskolebarn mellan 4–6 år interagerar med pedagogisk fotodokumentation 
eftersträvas i studien att fånga barnens egna perspektiv. Barnen fick prata fritt utifrån fotografi-
erna i grupper om 2–3 barn. Resultaten visar på två samexisterande kamratdiskurser som barnen 
använde för att förhandla relationer; en kollektiv kamratdiskurs där berättelserna befann sig i den 
gemensamma förskoleverksamheten och en individcentrerad kamratdiskurs där berättelserna fo-
kuserade på jaget och materiella ting. Barnen förhandlade relationer genom att skapa tillhörighet 
och åtskillnad, ofta genom att använda könsstereotypa uttryck och beteenden. Studien visar att 
barns stora intresse för sig själva och sina kamrater gör att fotodokumentationen, i kombination 
med förskollärarnas aktiva utmanande av stereotypa uttryck och beteenden, kan utgöra en viktig 
bas för barns delaktighet i förskolans relationsarbete.

Nyckelord: barns perspektiv, det kompetenta barnet, dokumentation, förskola

Children’s stories – peer cultures are created in connection 
with preschool documentation photographs

Abstract
Preschool documentation aims to enhance children´s participation in everyday practice. However, 
research shows that documentation tends to be controlled in a way that fulfils teachers’ intentions 
rather than compels teachers to listen to the children. Drawing on theories of normalizing power 
and agency of subjects, this study analyses stories about documentation from 19 preschool child-
ren, aged 4–6 years. Children were asked to speak freely as the study aimed to catch children´s 
perspectives. Results show two co-existing discourses of negotiating relations among peers. A 
‘community peer discourse’, oriented towards preschool practice and community interests and 
an ‘individual centred peer discourse’ focused on the self and material objects to negotiate re-
lations. Children negotiated relations by constructing belonging and differences, often by using 
stereotypical gendered expressions and mannerisms. The study shows that children´s interests 
in themselves and their peers, in combination with teacher´s active challenge of gender stereo-
typical expressions, can contribute to preschool’s active work with relations among peers.  
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https://doi.org/10.5324/barn.v40i1.3862



44

Barn 40 (1)

Inledning

Malva, 5 år och Fredrika, 4 år pratar med mig om 

fotografier som är uppsatta på en vägg och som visar 

barnen framför sina egna ytterdörrar: ”Sigrid, det är 

min bästa vän”, säger Fredrika. ”Jag har varit hemma 

hos hon”. På en annan vägg finns fotografier och 

barnteckningar från avdelningens pågående projekt 

om vatten. När jag frågar barnen om dessa svarar 

Malva: ”Det där, det är Pelles (förskollärare) vägg.”

Fotografier i förskolan är ofta en del av den pe-
dagogiska dokumentationen som, tillsammans 
med en kort bildtext eller ett citat från läro-
planen (Elfström Pettersson, 2015; Liljestrand 
och Hammarberg, 2017) delas på förskolans 
väggar. Pedagogisk dokumentation syftar till 
att främja barns delaktighet och inflytande i 
förskoleverksamheten i gruppgemensamma 
reflektioner (Dahlberg, Moss och Pence, 1999; 
Lenz Taguchi, 2000). Dokumentationspraktiken 
är en del av barnens gemensamma minnesbe-
rättelser och praktikgemenskapen på försko-
lan, som får betydelse för barnens känsla av 
tillhörighet och sammanhang (Alnervik et al., 
2018). I den här artikeln betraktas fotografi-
erna och de vuxenledda reflektionerna kring 
projektet och förskoleverksamheten som den 
gemensamma berättelsen, och benämns här-
efter den officiella berättelsen. 

Trots ambitionerna att genom den pedago-
giska dokumentationen göra barn mer del-
aktiga i verksamheten, har forskning visat att 
den till största delen styrs och genomförs av 
personalen (Folkman, 2017; Liljestrand och 
Hammarberg, 2017). 

På vilket sätt barn kan skapa sina egna be-
rättelser, och på vilka sätt de kan vara delak-
tiga i dokumentationsarbetet, har betydelse 
för om den officiella berättelsen riskerar att 
bli ”den enda sanna berättelsen” om barns liv 
på förskolan (Lindgren, 2012). Detta blir tyd-
ligt när Magnusson (2017) i en studie försåg 
treåringar med kameror så att barnen själva 
fick dokumentera och synliggöra sina berät-
telser om förskolan. En perspektivförskjutning 

åstadkoms när flera berättelser blev synliga. 
För att barn ska kunna få det inflytande som 
läroplanen förespråkar, menar Johansson 
(2003) att de vuxna behöver förstå barns in-
tentioner genom att försöka inta barns per-
spektiv. I förevarande studie har samtal med 
19 barn i åldrarna fyra till sex år förts för att 
undersöka deras uppfattning om, delaktighet i, 
och perspektiv på pedagogisk dokumentation. 
Frågeställningar som driver studien är:
•	 Hur uttrycker sig barn om förskolans fotodoku-

mentation?
•	 Vilka identitetspositioner förhandlas i barnens 

interaktion med dokumentationen?

Delaktighet och synlighet
Dokumentation i förskolan kan vara foto-
grafier, anteckningar, filmer och barns egna 
teckningar. Den här artikeln fokuserar på 
dokumentation i form av fotografier. Enligt 
Lenz Taguchi (1997), blir dokumentationen 
pedagogisk när den används för att utveckla 
verksamheten eller utmana barnen i deras lär-
processer genom att dokumentationen disku-
teras tillsammans med barnen. Fotografierna 
sätts upp på förskolans väggar och reflekteras 
över enskilt och i grupp. Barns delaktighet och 
inflytande kan finnas med i olika grad i arbetet 
med fotografierna. Delaktighet kan betyda att 
barnen involveras i det praktiska dokumenta-
tionsarbetet, medan inflytande kan definieras 
som att barnen har en reell påverkan på det 
strukturella eller pedagogiska innehållet i verk-
samheten (Elfström Pettersson, 2015), till ex-
empel genom att barns teckningar och deras 
diskussioner om dessa påverkar utvecklingen 
av ett förskoleprojekt (Elfström, 2013). 

De gemensamma reflektionerna kring doku-
mentationen har visat sig kunna främja barns 
delaktighet i egna lärprocesser samt bidra till 
en praktikgemenskap (Unga, 2013; Alnervik et 
al., 2018). Att medverka på fotografier i försko-
lan presenteras som någonting som är frivilligt, 
och barnens medverkan måste i förväg god-
kännas av vårdnadshavare. Deltagandet pre-
senteras också som en rättighet för barnen att 
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synliggöras som lärande subjekt (Palla, 2011), 
vilket kan medföra att få väljer att avstå. 

Genom att det ofta är vuxna som fotograferar 
och barn som exponeras så menar flera fors-
kare att den officiella berättelsen riskerar att 
dominera på ett sätt som styr barns intressen 
efter de vuxnas intentioner (Adelswärd och 
Nilholm, 1998; Sparrman och Lindgren, 2010; 
Emilsson och Samuelsson, 2012; Löfdahl, 2014; 
Folkman, 2017; Liljestrand och Hammarberg, 
2017). Dokumentationen riskerat att bli ett ut-
tryck för att synliggöra vuxnas tankar om den 
ideala förskoleverksamheten och det önsk-
värda barnet (Liljestrand and Hammarberg, 
2017).  Begreppet ”det önskvärda barnet” sam-
manfattas som ett barn som trivs i förskolan 
och har tillit till pedagogerna, ett omvårdande, 
demokratiskt och disciplinerat barn som sam-
tidigt är aktivt och meningsskapande (Bjervås, 
2011; Markström, 2011). Kritiker menar att do-
kumentationspraktiken för med sig situationer 
där vuxna riktar sin blick mot barnen på ett sätt 
som gör barnen till objekt, kanske till och med 
förbättringsobjekt (Markström, 2011). 

Förväntningar på barnet
Begreppet Det kompetenta barnet härrör 
från en barnsyn som dominerat nordisk för-
skolekontext sedan 1980-talet och är grundläg-
gande för arbetet att främja barns delaktighet 
och inflytande.  Bilden av barn som självstän-
diga individer med förmåga till lärande har 
vuxit fram tillsammans med politiska syften att 
skapa ett jämställt samhälle med emancipation 
för såväl kvinnor som män (Kampmann, 2004). 
Förskolans läroplan (Skolverket, 2018) påtalar 
att inga barn ska begränsas i aktiviteter eller 
uttryck till följd av sitt kön. Det kompetenta 
barnet, oavsett kön, beskrivs som en aktiv 
erövrare av omvärlden i samspel, kommuni-
kation och samexistens med andra. I denna 
samexistens uppstår ett meningsskapande av 
normer, värderingar och utvecklande av indi-
viders identitet (Regeringskansliet, 1997). Vilka 
möjligheter barnen har att skapa önskvärda 
positioner i förskolans olika sammanhang 

beror på vilka förväntningar som finns på 
dem. Ett flertal studier visar att förskollärare 
tenderar att ha olika förväntningar på barn ut-
ifrån kön (Eidevald, 2009; Lenz Taguchi, Bodén 
och Ohrlander, 2011). Bilden av flickor är att 
de ska vara snälla, omhändertagande och an-
svarstagande medan pojkar förväntas ta plats 
i tid och rum genom att höras och synas. I kon-
fliktsituationer där pojkar tillrättavisas med 
korta tillsägelser, utgår man från att flickor ska 
vara verbala och kunna konversera för att lösa 
problemen (Regeringskansliet, 2006). Hellman 
(2010) lyfter hur motstridiga föreställningar bi-
drar till att barnen ibland förväntas tona ned re-
levansen av kön och omförhandla könsnormer 
för att i nästa stund förväntas veta exakt hur 
de ska bete sig för att vara en riktig flicka eller 
en riktig pojke. Att vara en riktig pojke kopplas till 
att vara bråkig och göra motstånd (Johansson, 
Lindgren ochHellman, 2013). Flickor förväntas 
i högre grad internalisera förskolans normer 
och upprätthålla självreglerande praktiker i 
enlighet med dessa (Hellman, 2010).

Det moderna och kompetenta barnet bör 
kunna planera och investera i sig själv, på kort 
och lång sikt (Smith, 2012), och då krävs för-
mågan att kunna reglera och anpassa sig själv 
på önskvärda sätt i institutionella och sociala 
sammanhang. Barnen förväntas dels kunna 
uppfylla de formella förväntningar som finns 
på dem som förskolebarn, dels agera för att 
få tillhörighet och en stark position i barngrup-
pen. Relationer och vänner är viktiga för barns 
trivsel i förskolan (Dencik, 1995; Corsaro, 1998) 
och barn anstränger sig för att åstadkomma 
förtroende i kamratgruppen, vilket ibland kan 
ske genom att utmana de vuxnas regler. 

Teoretiska ingångar
Institutioner, som förskolan, präglas av regu-
lativa och normativa strukturer med fostrande 
syften. Institutionskulturen skapar stabilitet 
och ger innebörd till sociala interaktioner 
(Scott et al., 1994), men riskerar samtidigt att 
producera konforma beteenden och därmed 
också skapa avvikande (Goffman, 1973). Detta 
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sker enligt Foucault (2003) genom en normali-
serande makt som visar upp vad som är möj-
ligt eller inte möjligt att göra eller vara inom 
normalitetens gränser. Den officiella berät-
telsen som framträder i fotografierna och de 
vuxenledda aktiviteterna är en del av denna 
normaliserande makt. I arbetet med doku-
mentationen används verbalt och kroppsligt 
språk samt blickar som verktyg för styrning 
och kontroll och för att korrigera oönskade 
beteenden. En förutsättning för normalisering 
är självreglerande subjekt som deltar i proces-
sen genom att upprepa och upprätthålla det 
som framställs som normalt (Foucault, 1993). 
Självreglerande subjekt existerar tätt sam-
manvävda med normaliserande diskurser och 
materialitet (Haraway, 2016), i detta fall foto-
grafier. I dessa sammanvävningar ser Haraway 
hur olika berättelser kan skapas ur olika per-
spektiv. Vilkas berättelser som görs hörda har 
betydelse för hur verkligheten kan konstrueras 
(Haraway, 2016) och vilka identitetspositioner 
som görs tillgängliga och för vem. Butler (1990) 
menar, att där det finns ett ideal, finns också 
avvikelsen och viljan att upprepa annorlunda. 
Såväl Butler (1990) som Foucault (2003) lyfter 
avvikandet som en möjlighet till förändring, en 
möjlighet att förskjuta makten, i detta fall; att 
göra barn mer delaktiga och synliggöra flera 
berättelser. 

För att beskriva hur någonting som gång på 
gång visas upp som normalt eller önskvärt, 
också görs begripligt och svårare att ifråga-
sätta, använder Butler (1990) begreppet per-
formativitet. Det kan uttryckas som att det som 
blir begripligt utgör en bas för hur subjekten 
kan konstruera sig själva. I artikeln används 
begreppet för att utforska hur den normalise-
rande makten kan verka olika på olika subjekt 
utifrån kön, där Butler menar att vi genom 
repetitioner lär oss vad det innebär att vara 
kvinna respektive man. 

Studien utgår från barns berättelser med am-
bitionen att fånga barns perspektiv, att samla 
fler berättelser och identifiera diskurser inom 
vilka barnen gör sig begripliga i förskolan. 

Johansson (2003) beskriver barns perspektiv 
som ”det som visar sig för barnet”. Med detta 
som grund är studien gjord med en medveten-
het om att en vuxens tolkning av ett barns ut-
tryck aldrig till fullo kan ses som barnets egen 
berättelse. 

Metod

Datainsamling och urval 
Ett bekvämlighetsurval gjordes utifrån försko-
lor som huvudförfattaren, härefter kallad ”jag”, 
fått kontakt med via en tjänst på högskolan. En 
förfrågan om att delta i studien skickades ut 
till ett tiotal förskolor som arbetade med pe-
dagogisk dokumentation i form av fotografier. 
En förskola avböjde efter första besöket då 
de slutat med fotografier till följd av GDPR, en 
förskola tillkom genom snöbollseffekten då de 
hörde talas om studien och en förskola föll se-
nare ifrån på grund av sjukdom. Fyra förskolor 
svarade aldrig på förfrågan. Totalt deltog fyra 
förskolor och för denna artikel valdes tre avdel-
ningar från olika förskolor ut med barn mellan 
fyra och sex år. Förskolorna var belägna i två 
olika kommuner i en storstadsregion i Sverige.

Datainsamlingen genomfördes av huvud-
författaren genom deltagande observatio-
ner, insamling av fotografier och samtal med 
barn kring befintlig dokumentation. De delta-
gande observationerna genomfördes under 
cirka tre veckor per avdelning under läsåret 
2018/2019. Insamlingen inleddes med att jag 
tillbringade två-tre dagar i varje barngrupp 
för att lära känna barn, personal och miljö. 
Observationerna gav en övergripande bild av 
vad som fotograferades, av vem och när detta 
skedde. Dokumentationsväggarna fotografe-
rades av vid ett par tillfällen som fick utgöra 
representativa snitt av deras sammansättning. 
Förskollärarna berättade om dokumentations-
processen och anteckningar gjordes i anslut-
ning till observationstillfällena. 

Ett halvår efter mina första besök arrang-
erades semistrukturerade samtal med sam-
manlagt tio flickor och nio pojkar. Barn med 
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vårdnadshavares tillstånd deltog frivilligt i sam-
talen som skedde i grupper om två-tre barn. 
Gruppsamtal valdes för att främja samspel 
och åstadkomma en vardaglig situation för 
deltagarna (Wilkinson, 1998). Barnen formade 
själva grupper inför samtalen. Ett fåtal frågor 
om vem som fotograferat och varför ställdes. 
Barnen fick prata fritt utifrån de bilder de fast-
nade för utan att jag avbröt dem eller lotsade 
dem. Detta för att få tillgång till det som bar-
nen uppfattade som betydelsefullt (Mayall, 
2008). Detta skiljde sig från hur förskollärarna 
reflekterade med barnen kring fotografierna 
som en gemensam upplevelse. Ibland ställde 
jag någon nyfiken följdfråga. Jag är utbildad 
förskollärare och mångåriga erfarenheter av 
arbete i förskolan hjälpte mig att uppmunt-
rande lyssna till barnens berättelser. 

Samtalen genomfördes i åtta grupper, varav 
två innehöll både flickor och pojkar. Samtalen 
videofilmades för att få med barnens ord 
och kroppsspråk samt vilka bilder de pratade 
om. Materialet transkriberades ordagrant. 
Programmet NVivo användes för att lagra data, 
sortera den och skapa övergripande teman uti-
från innehållet i barnens samtal.

Dataanalys
Från barnens berättelser noterades förhand-
lingar där normalitet och avvikande kunde 
urskiljas genom uppmärksammande av för-
givettaganden och ifrågasättanden (Goffman, 
1973; Butler, 1990; Foucault, 2003); vad i foto-
grafierna togs för givet och vad ifrågasattes. 
Det noterades även hur barnen anslöt till den 
officiella berättelsen samt hur de skapade 
egna berättelser utifrån fotografierna. Hur bar-
nen skapade sin egen närvaro respektive från-
varo i de framställda aktiviteterna blev viktigt 
för kategoriseringen av materialet. Analysen 
av samtalen lästes tillsammans med observa-
tionsanteckningarna för att få en inblick i  när 
och av vem fotografierna togs.

I ett andra steg användes NVivo för att ana-
lysera hur barnen använde språket för att 
positionera sig och skapa mening. Språket är 

ett viktigt verktyg för upprätthållande av dis-
kurser, och i analysen urskildes de performa-
tiv som Butler (1990) menar påverkar vilka sätt 
som är möjliga när det gäller att bli begriplig 
som flicka eller pojke. Det gjordes en kvantita-
tiv analys av hur barnen använde pronomen, 
samt en tematisk analys av vad barnen upp-
rätthöll sina berättelser kring.

Etiska överväganden
Studien har tillstånd från Etikprövnings-
nämnden, vilket rekommenderas vid forskning 
med barn. Studien presenterades förenklat 
för barnen. Personal och vårdnadshavare in-
formerades skriftligt och muntligt om studien 
och personalen hjälpte till att samla in medgi-
vanden från vårdnadshavare. Två avdelningar 
lyckades samla in medgivande från nästan 
samtliga vårdnadshavare, medan en avdelning 
fick medgivande från en dryg tredjedel. På den 
sistnämnda avdelningen inkom även ett tydligt 
avståndstagande från att låta sitt barn med-
verka i studien. Då artikeln bygger på samtal 
med barn i mindre grupp uppstod inga pro-
blem genom den låga andelen medgivande. 
Jag pratade med alla barn under mina vistelser 
på förskolorna, men dokumenterade enbart 
de som hade medgivande. I samtalsgrupperna 
deltog bara de som hade medgivande.

Alla namn som används i presentationerna av 
resultaten är fiktiva med hänsyn till de delta-
gandes integritet.

Barns berättelser utifrån 
dokumentationen
Samtliga avdelningar i studien arbetade i pro-
jektform, vilket innebar att gruppen utfors-
kade ett speciellt tema under läsåret. Exempel 
på tema kan vara kroppen, vatten eller sagor. 
Avdelningarna arbetade även med relationer 
och att-vara-en-bra-kompis med hjälp av se-
delärande sagor, kompissolar (en sol där varje 
stråle anger egenskaper eller handlingar som 
återfinns hos en bra kompis) och gruppsamtal. 

Resultaten visar att i barnens berättelser 
kring fotografierna framträder två relations-
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skapande kamratdiskurser. Den kollektiva 
kamratdiskursen som är inriktad mot barn-
gruppens gemensamma aktiviteter och ligger 
när den officiella berättelsen medan den indi-
vidcentrerade kamratdiskursen orienterar sig 
mot det egna jaget och individer samt mate-
riella ting. Resultaten visar också att barnen 
positionerar sig som annorlunda än de vuxna, 
och att det finns en motsägelsefull uppfattning 
om frivillighet att delta. Barnen uppfattar att 
det är frivilligt att delta i fotografierna, sam-
tidigt förväntar de sig också att alla barn ska 
finnas med på fotografierna.

Skillnader mellan barn och vuxna 
och en frivillighetsparadox
När jag frågar barnen om de brukar foto-
grafera skrattar de åt mig och uttrycker sig 
skämtsamt om hur det skulle se ut. ”Det skulle 
bli en massa bilder”, säger någon. ”Vi vill så 
gärna sätta bilder här”, svarar ett annat barn 
och pekar på dokumentationsväggen. På min 
följdfråga om vad de skulle fotografera om 
de fick chansen ger de flesta barn inget svar. 
Det finns ett förgivettagande om att det är de 
vuxna som tar bilderna, och om barnen själva 
skulle fotografera skulle det skapa oordning 
(massa bilder). 

På frågan om varför fotografierna tas och 
publiceras på väggen svarar flera barn att de 
inte vet, men några pekar på att det är knu-
tet till projektarbetet. ”Vi har projekt”, berättar 
de. Som framgår i artikelns inledande epigraf 
uppfattar några barn dokumentationen som 
något som är till för de vuxna. ”Ja tror, för att 
dom inte ska glömma bort vad dom [de vuxna 
pedagogerna] har gjort för nåt”, svarar Thora. I 
exempel 1 pekar Lena och Shirin på två hattar 
som hänger intill dokumentationsväggen och 
särskiljer i sin konversation vad vuxna och barn 
kan göra.

Exempel 1: Förskola A, våren 2019.

1. Lena: Här finns sagohattar.

2. Shirin: Den där hade Elin (förskollärare) på sig och 

den där hade Ebba (förskollärare) på sig.

3. C: Vad händer när man sätter på sig dom?

4. Shirin: Då berättar man en saga och det här (pekar 

på ett fotografi) det var Sussi Snusmumrik (figur i 

avdelningens projektarbete).

5. C: Jaha, där ser jag hatten.

6. Lena: Sago...sagoberätterskan

7. Shirin: Ja

8. C: Kan barn också sätta på sig hatten?

9. Shirin: Eh...neee (skrattar)

10. Lena: Vi får inte de

Barnen beskriver att bara vuxna kan använda 
sagohattarna. Thora berättar livfullt att ”vår 
fröken blev konstig och jättemagisk och såg 
allt som var sant” när hon tog på sig hatten. 
Berättelserna betonar att vuxna är drivande 
och att det är vuxna som kan bli magiska och 
vara Sagoberätterska. Genom att skratta åt 
mina frågor om barn kan ta fotografier eller 
använda sagohattarna konstruerar barnen 
frågorna som avvikande och barns och vuxnas 
olika roller som förgivettagna. 

Något som också tas för givet i barnens berät-
telser är att alla barn och alla barns teckningar 
på ett visst tema ska finnas uppsatta. När bar-
nen inte hittar sig själva på fotografierna börjar 
de genast söka förklaringar till varför. ”Jag var 
inte med då, jag var sjuk”, ”då gick jag nog på 
en annan förskola” eller ”Jag var inte ens född 
då”, är exempel. Genom att hitta giltiga förkla-
ringar till att de inte syns på fotografiet, eller 
genom att konstruera sin egen närvaro som i 
exempel 2, skapar barnen en berättelse om att 
ändå höra till. 

Exempel 2: Förskola A, våren 2019.

1. Thora pekar på ett barn som syns bakifrån på ett 

fotografi: De e ja. 

2. Meryam pekar på samma barn: De e ja. 

3. Thora: De e min pälsmössa, den e väldigt pälsig.

4. Meryam: Nä, de e inte du. De här e jag. Ja har en 

hästmössa.

5. Thora lägger handen över barnet på bilden: Men de 

här e min. De här e jag. 
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6. Meryam pekar på ett annat barn: Vart e jag? 

7. Thora: Får ja kolla? Ja, de där e du.

Det finns tydliga förväntningar hos barnen att 
de ska finnas med på fotografiet. De identifie-
rar sig båda som barnet med pälsig mössa. 
Efter en kort förhandling om vem som har 
den pälsigaste mössan (och genom att Thora 
lägger handen över barnet på fotografiet, rad 
5) väljer Meryam att medge att det är Thora 
på fotografiet. Hon fortsätter att leta efter sig 
själv (rad 6), och förväntar sig att hon måste 
finnas med. Thora bekräftar hennes identi-
fiering av ett annat barn som sig själv (rad 7). 
Thora använder sin kropp för att säkerställa att 
hon själv är inkluderad i berättelsen. Barnen 
på fotografierna syns otydligt och identifie-
ringen sker genom en mössa som de tycker sig 
känna igen. När Thora döljer fotografiet med 
händerna tvingas Meyram hitta ett annat barn 
som kan vara hon.

Av barnens strävan att identifiera sig själva på 
fotografierna framgår att det är viktigt för dem 
att finnas med. I samtalen uttryckte de däre-
mot tydligt att det bara var att säga ifrån om 
man inte ville vara med. Dock sågs under ob-
servationerna inga barn som tillfrågades innan 
de fotograferades och inte heller barn som på 
eget initiativ bad om att slippa.  Inga barn för-
klarade heller sin frånvaro på fotografierna 
som att de hade valt att inte delta. Hos förskol-

lärarna tycktes det finnas en ambition att alla 
barn skulle vara med i alla olika moment som 
dokumenterades. Elvis beskrev hur pedagogen 
Rodrigo klev upp på en bänk för att få med alla 
närvarande barn på fotografiet. 

En kollektiv kamratdiskurs
Barnens sätt att prata om bilderna är delar 
av att upprätthålla olika diskurser som blir 
viktiga för hur barn kan agera och vara i för-
skolekontexten. Majoriteten av barnens berät-
telser förhöll sig nära den officiella berättelsen 
genom att återge sekvenser från projektarbe-
tet. Barnens olika språk och val av samtals-
objekt, gjorde det dock möjligt att urskilja två 
kamratdiskurser i materialet. Den första de-
finieras som den kollektiva kamratdiskursen 
och aktiverades av berättelser som uttryckte 
barngruppen som en sammanhållen enhet 
samt erbjöd positioner i samhörighet. Dessa 
berättelser var vanligare bland flickorna som 
uppehöll sig kring de gemensamma aktivite-
terna och pratade om de vuxna (tabell 1). 
Den kollektiva kamratdiskursen aktiverades 
också genom användningen av pronomen 
som uttrycker barngruppen som ett kollektivt 
vi. Även detta förekom oftare i flickornas berät-
telser. I exempel 1 säger Thora att ”vår fröken 
blev konstig…” och Lena svarar ”Vi får inte de…” 
på frågan om barn kan sätta på sig hattarna. 

Den kollektiva kamratdiskursen förstärktes 
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genom att barnen ibland berättade en historia 
tillsammans och fyllde i varandras meningar, 
som i exempel 3.

Exempel 3: Förskola A, våren 2019.

1. Thora: Och här e en lyktgubbe fast de var vår fröken 

fast de var bara i fantasin…     Å då visade hon, vägen 

för vi lekte att det var jättemörkt, att det var mörkt 

på natten. De va på natten å då så såg vi ingenting…

2. C: Va ni där på natten?

3. Thora: Nej det va i fantasien. Å  då så hållde Elin 

(förskollärare 1) i den, å sen så går hon iväg å då 

kunde vi inte se nåt.

4. Meyram: Och då låte de musik, och då…

5. Idun: …då fick vi dansa.

6. Thora: och då…kasta… Ebba (förskollärare 2) glitter 

på Elins knä och händer och då gör Elin så hära (visar 

genom att slå ut händerna). Och första gången när 

vi kom dit, så ropa Elin så högt mot Ebba så Sussi 

Snusmumrik  blev rädd.

I exempel 3 visas hur berättelser i den kollek-
tiva kamratdiskursen ger de vuxna framträ-
dande roller. I andra exempel från materialet 
framträder de mer underförstått genom kom-
mentarer som ”det får vi inte” eller ”vi måste 
fråga först”. I exempel 3 namnges de vuxna 
och görs till individer i berättelsen, samtidigt 

som barnen figurerar som ett kollektivt vi. I ex-
empel 4 förflyttar sig två flickor från dokumen-
tationsväggen till avdelningens samlingsplats 
för att beskriva förskolans rutiner genom ett 
bildstödsmaterial. 

Exempel 4: Förskola C, våren 2019.

1. Fredrika pekar på bildstödsmaterialet: De här är en 

massa bilder vad vi ska göra för nått. 

2. Malva: Ja. Först ska vi äta och sen ska vi leka å så 

där.

3. C: Vilken bild betyder lek då?

4. Malva: Eeeeh

5. Fredrika pekar: Frukost, samling, eh, em, å en matta 

å frukt, 

6. Malva svarar på min fråga: Den har vi inte.

7. Fredrika: Åh frukt, åh det där tror jag… bygga med 

klossar…

8. Malva: Nej, det därr ärr grupper…

9. Fredrika: Och grupper och…gå på toa, tvätta hän-

der, em, å äta mat, å ha vila å samlas med grupper, 

och matta och frukt åsså hem (vänder sig om och ler 

mot kameran)

Genom den kollektiva kamratdiskursen upp-
rätthålls den officiella berättelsen om en rut-
instyrd förskoledag där barngruppen under 
dagen samtidigt gör vissa förutbestämda saker 

Figur 2. Barnens användning av olika pronomen. Pronomen ni, vår och din används i väldigt liten utsträckning; vår uteslutande 

av flickor och ni uteslutande av pojkar.
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tillsammans. Det finns dock skillnader. När jag 
ställer frågan om bilden för lek tar det en stund 
innan Malva svarar att den inte finns (rad 6). 
Lek, som oftare styrs av barns intressen, finns 
inte med i bildstödet, men finns i barnens be-
rättelse och ger uttryck för att deras berättelse, 
utifrån samma bilder, skapar ett eget innehåll. 
Den kollektiva kamratdiskursen ligger nära den 
officiella berättelsen, men har också ett eget 
innehåll. En egen berättelse skapas också när 
Alma fastnar vid en bild som visar filmvisning 
på fredagar och utbrister: ”Om ja skulle jobba 
på förskola då skulle de va film varje da”. Alma 
aktiverar här den individcentrerade kamratdis-
kursen då hon framställer sig själv i en position 
som vuxen samtidigt som hon håller sig kvar i 
en berättelse kring förskoledagen. Shirin och 
Lena jublar och kastar sig runt hennes hals och 
det är tydligt att Alma kan använda sin kunskap 
om den strukturerade förskoledagen för att 
skapa en positiv relation med vännerna. 

En individcentrerad kamratdiskurs
Den andra kamratdiskursen som framträdde 
ur materialet var den individcentrerade. Den 
individcentrerade kamratdiskursen opererar 
genom att det enskilda barnet sätts i centrum 
för händelserna, det kan handla om att prata 
om sig själv eller något annat barn i singularis 
(se figur 1). Diskursen aktiveras bland annat 
genom att barnen genast börjar leta efter sig 
själva och sina närmaste vänner när de intera-
gerar med fotografierna. De berättar om vem 
som är deras bästa vän och vem de har varit 
hemma hos eller ska leka med imorgon. I ex-
empel 5 uppmärksammar Alvin och Lorenzo 
sig själva och sina vänner:

Exempel 5: förskola B, våren 2019.

1. Lorenzo: Där va James å Oscar å Leon. 

2. Alvin: Där e ja, å där e ja, å där e ja. 

3. Lorenzo: Kolla Alvin, där e James å Oscar å Leon. 

4. Alvin: Å där e ja å där e ja å där e ja. 

5. Lorenzo: Alvin, Alvin, kolla här e James, Oscar och 

Leon och där e du och där e ja. 

Fotografierna blir meningsbärande för barnen 
genom att de sätter sig själva i ett samman-
hang tillsammans med vänner och på så vis är 
både den kollektiva och den individcentrerade 
kamratdiskursen aktiverade i exempel 5. För 
Alvin är det viktigast att identifiera sig själv (rad 
2+4), medan Lorenzo börjar med att namnge 
vännerna och till sist inkludera sig själv och 
Alvin (rad 5). Det som gör att den individcen-
trerade kamratdiskursen tydligare opererar i 
dialogen i exempel 5 är att barnen pratar om 
flera kamrater, men de säger aldrig vi; de näm-
ner barnen vid namn och de säger du och jag. 
Barngruppens gemensamma aktiviteter ham-
nar i bakgrunden och det viktiga blir att skapa 
en tillhörighet med sina vänner. Pojkarna pra-
tade oftare om andra barn och om saker och 
deras berättelser aktiverade oftare den individ-
centrerade kamratdiskursen, även om flickor 
också var intresserade av att hitta sig själva på 
fotografierna som i exempel 2. 

Den individcentrerade kamratdiskursen akti-
verades ofta av berättelser som handlade om 
saker, eller vad barnen själva gjorde, medan den 
kollektiva kamratdiskursen aktiverades av be-
rättelser som beskrev verksamheten och vad de 
vuxna gjorde. Den kvantitativa analysen visade 
att pojkarna oftare använde pronomen som 
jag/mig, min/mitt och han/hans (figur 2). Genom 
språket konstruerade pojkarna på så sätt sig 
själva och andra pojkar som individer i en he-
terogen barngrupp som gjorde olika saker. Det 
individcentrerade relationsskapandet visade sig 
också genom att barnen inte uppehöll sig vid 
samma bild utan diskuterade utifrån olika foto-
grafier. I exempel 6 fastnar Lorenzo vid ett fo-
tografi där han syns leka med lego tillsammans 
med ett annat barn. Bredvid Lorenzo sitter Alvin 
och tittar på andra fotografier.

Exempel 6: Förskola B, våren 2019.

1. Lorenzo: De här e min favorit…de här e när ja har 

1, 2…

2. Alvin pekar på ett annat fotografi: Men det där e 

Leo. Han har börja skolan.



52

Barn 40 (1)

3. Lorenzo pekar på legot på sitt fotografi: Där.

4. Alvin blir intresserad och vänder blicken mot 

Lorenzos fotografi: Vänta, vänta, ett sånt där spjut 

har ja hemma, och ett sånt där svärd men inte såna 

här gubbar. 

5. Lorenzo: Vänta kommer du ihåg när vi hade det 

där?

6. Alvin: Ja, jag kommer ihåg när vi hade det där legot.

7. Lorenzo som fortfarande tittar på legobilden: Men, 

vi, att, där, e min favoritbild när jag har 1…

8. Alvin tittar vidare på andra fotografier: Här e jag…

och där e jag igen 

9. Lorenzo: Jag har de där svärdet och de där spjutet 

och 1, 2, 3, 4 gubbar. Och där har ja en hjälm

10. Alvin vänder sig mot Lorenzos bild: Ja, den där 

örnhjälmen. 

Den individcentrerade kamratdiskursen akti-
veras genom att barnen pratar ur ett jag-per-
spektiv och positionerar sig gentemot varandra 
genom att tala om vilka saker de har och hur 
många. Det framträder som viktigare för bar-
nen att framhäva sig själva, bilder på sig själva 
och olika leksaker som de äger eller lekt med, 
än att förhålla sig till de gemensamma aktivi-
teter som förskolan erbjuder. När vi används i 
exempel 6 för att benämna ett lego som fanns 
på förskolan (rad 5,6), lägger det grunden för 
hur pojkarna samtidigt kan berätta om vilket 
lego de själva har hemma. Istället för att skapa 
relationer genom ett gemensamt vi görs det i 
den individcentrerade kamratdiskursen genom 
att prata om sig själv. Även när berättelserna 
utgår från de gemensamma aktiviteterna kan 
den individcentrerade kamratdiskursen ope-
rera och barnet framställer sin egen insats i 
projektet (exempel 8).

Åtråvärda respektive icke 
önskvärda positioner
I barnens berättelser konstrueras vissa positio-
ner som åtråvärda. I exempel 7 har två pojkar 
hittat ett fotografi av ett par barn som tidigare 
gått på förskolan. I barnens interaktion med fo-
tografiet framträder positioner som pojkarna 
finner åtråvärda eller acceptabla samtidigt 

som de förhandlar om hierarkiska positioner 
i barngruppen. 

Exempel 7: förskola B, våren 2019.

1. Elvis: Mahmoud å han… asså dom tvingade oss att 

göra grejer åt dom 

2. Ernesto pekar på fotografiet: Nej, det är bara 

Mahmoud, han bara tvingade oss och han var den 

starkaste tuffingen. 

3. Elvis: Ja, men nu är ja den starkaste tuffingen. Ja 

bara säger åt dom å göra grejer. 

Ernesto vänder sig till mig för att förklara kamratre-

lationen. 

4. Ernesto: Å då gör vi de för vi e hans vakter och hans 

slavar. Elvis, visst e vi dina slavar också? 

Ernesto framställer i diskussionen ”slav” och 
”vakt” åt ”den starkaste tuffingen” som åtråvärda 
positioner. ”Den starkaste tuffingen” beskrivs 
som en person som slåss och tvingar andra 
barn att göra saker (rad 3+5). Även om Elvis och 
Ernesto inte verkar uppskatta Mahmoud som 
”den starkaste tuffingen” så framstår positionen 
som den mest åtråvärda att uppnå, medan slav 
och vakt beskrivs som personer som står ”den 
starkaste tuffingen” nära. 

Tidigare i resultatdelen har nämnts hur några 
flickor beskriver vuxna pedagogers positioner 
som åtråvärda. I materialet finns också kom-
mentarer kring ett fotografi av en manlig peda-
gog, utklädd till Lucia. Oberoende av varandra, 
kommenterar flera barn detta fotografi. Till 
skillnad från andra fotografier där de vuxna är 
utklädda, får detta fotografi samtliga barn att 
fnissa. Att kunna vara Lucia som man kan ses 
som ett erbjudande om en alternativ genus- 
identitet från de vuxna, men ur barnens per-
spektiv är det en position som lockar till skratt. 
På så vis konstitueras denna alternativa mas-
kulinitet som en svår position att inta om man 
inte vill bli skrattad åt. Svårigheten för pojkar 
att inta identitetspositioner som traditionellt 
kan sammankopplas med femininitet framträ-
der också i en dialog där Ernesto och Elvis pra-
tar om ett fotografi där Elvis är yngre och ses 
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leka med sitt gosedjur i ett dockhus. Ernesto 
påpekar att Elvis är ”liten och söt” på bilden. 
Elvis svarar tvärt ”Ja, jag vet” och säger sedan: 
”Ja de där e ja klar med” och täcker över foto-
grafiet med händerna. Ernesto framhåller Elvis 
i en annan identitetsposition, yngre och synlig 
med ett gosedjur och ett dockhus, attribut som 
traditionellt anses feminina. ”Asså de är inte…
dåligt, de e bra”, säger Ernesto, men trots det 
formulerar pojkarnas verbala och kroppsliga 
(lägger händerna över) kommunikation ”liten 
och söt” som egenskaper av lägre status. 

Att behärska förskolan och, utifrån detta, 
kunna skapa åtråvärda positioner som är 
uppnåeliga för en själv, i såväl den officiella 
berättelsen som i egna berättelser ger status. 
Detta gör Elvis genom att aktivera den indi-
vidcentrerade kamratdiskursen, inte bara när 
det handlar om att positionera sig gentemot 
andra barn, utan även i berättelser om de ge-
mensamma aktiviteterna. Han beskriver nog-
grant hur han tillverkar en fiskebåt, en brygga 
och ett sjömärke till den stora 3D-kartan som 
barngruppen tillverkar tillsammans. Han visar 
fotografier på när han limmar ihop och när han 
målar bryggan och hur den slutligen tar plats 
i den gemensamma skapelsen. Han berättar 
om sina egna insatser och beskriver sig som 
en aktiv och betydelsefull part i ett gemensamt 
projekt där olika delmoment ingår. På det sät-
tet positionerar han sig själv som aktiv och del-
aktig i den verksamhet som de vuxna leder. På 
samma sätt framhäver Konrad sin egen insats 
i exempel 8:

Exempel 8: förskola A, våren 2019.

Konrad: min e så, min e så cool (pekar på sitt magiska 

föremål som han visar upp på fotografiet.)

Tyra: min e också cool

Konrad: de en e fluga, men egentligen e den en maka-

ron. Vi gör dom själva. De e en fjäder, de e en boll, de e 

en pappersrulle. (Konrad pekar på de olika detaljerna 

i föremålet som visas på fotografiet.)

C: så ni kan göra magiska… 

Konrad: De e en glasspinne

Exempel 8 är från en intervjugrupp där både 
flickor och pojkar ingick. Studien innehåller två 
sådana grupper och gemensamt för dem var 
att flickorna inte pratade så mycket. I exemplet 
pratar Konrad om vilka saker barnen använder 
och vad han har skapat av dessa saker. Tyra in-
flikar att hennes magiska föremål också är cool. 
Konrad tar ingen notis om hennes kommentar 
utan fortsätter att berätta, dels genom att ak-
tivera den kollektiva kamratdiskursen (rad 3), 
men också präglat av den individcentrerade 
kamratdiskursen där han fokuserar på sin 
egen produkt och sin egen insats.

Kompetenta barn – i varierade, 
men könsperformativa 
upprepningar
Studien utgår från barns berättelser i interak-
tion med befintlig dokumentation. Resultatet 
visar att barnen, genom sina berättelser, kan 
göra sig själva delaktiga i den officiella berättel-
sen, men de kan också skapa egna berättelser i 
syfte att förhandla relationer till vänner. Butler 
(1990) pekar på hur subjektet hela tiden skapas 
och omskapas, och utifrån samma dokumenta-
tion som används för att skapa gemensamma 
minnen, kan barnen, vid olika tillfällen konstru-
era olika berättelser som positionerar dem i 
barngruppen och i förhållande till den officiella 
berättelsen. Ur barnens berättelser framträ-
der två olika kamratdiskurser; den kollektiva 
kamratdiskursen samt den individcentrerade 
kamratdiskursen. De relationsskapande dis-
kurserna är båda verksamma i barnens identi-
tetsskapande processer (Butler, 1990) och kan 
betraktas som varierade upprepningar av den 
officiella berättelsen.  Den kollektiva kamratdis-
kursen aktiveras främst i flickornas berättelser 
då de till stor del uppehåller sig vid förskolans 
gemensamma aktiviteter. Berättelserna inför-
livar den officiella berättelsen och, i linje med 
de förväntningar som finns på flickor (Hellman, 
2010), tycks de upprätthålla bilden av hur en 
riktig flicka bör besitta kunskap om förskoleda-
gens struktur och verksamhet för att bli begrip-
lig för omgivningen. Barns relationsbyggande 
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initiativ inom den kollektiva diskursen relaterar 
till en tänkbar förskolerutin, som Almas förslag 
om ”film varje dag”. Att vara ”fröken” görs till 
en åtråvärd position och pedagogerna fram-
står som förebilder. Den individcentrerade 
kamratdiskursen aktiveras genom att barnen 
pratar i jag-form och framställer sig själva som 
betydande för framskridandet av avdelningens 
projekt, men även med stark position i barn-
gruppen och den fria leken. Ett individcentrerat 
sätt att vara begriplig på skapas och berättel-
serna ger status till identitetspositioner som 
förhandlas utanför den officiella berättelsen. 
Pojkarnas berättelser aktiverade oftare den 
individcentrerade kamratdiskursen och bilden 
av att vara en riktig pojke innefattade såväl dri-
vande positioner inom projektarbetet som hie-
rarkiska positioner i leken.

Åtråvärda positioner konstrueras inom båda 
kamratdiskurserna. Att kunna balansera och 
inta åtråvärda positioner inom flera berättelser 
verkar vara något som höjer barnens status i 
barngruppen. Detta gör Alma när hon föreslår 
film varje dag, ett eget initiativ som ändå går 
inom ramen för vad som uppfattas som en 
normal förskoleaktivitet. Ett annat exempel är 
Elvis som framgångsrikt balanserar med sina 
berättelser som både upprätthåller den offent-
liga berättelsen, genom att framhäva sig själv 
som drivande i projektet, och samtidigt ut-
mana den genom att ge sig själv epitetet ”den 
starkaste tuffingen” i en berättelse som ligger 
utanför förskolans gemensamma rutiner. 

Att Elvis skapar bilden av sig själv som ”den 
starkaste tuffingen”, en traditionellt maskulin 
position, samtidigt som han döljer fotogra-
fiet där han påstås vara ”liten och söt” med 
händerna, härrör förmodligen från att det är 
svårare för pojkar att anta feminina uttryck 
än tvärtom, då det maskulina anses ha högre 
status (Nordberg, 2005). De vuxnas erbju-
dande om könsöverskridande uttryck i form 
av en manlig Lucia resulterar i fnissande hos 
barnen, vilket indikerar att pojkar som uppvi-
sar feminina intressen riskerar att få en lägre 
status i kamratgruppen. Barnens könsstereo-

typa repeterande och deras reaktioner på den 
manlige Lucian vittnar om hur viktigt det är för 
dem att skaffa sig en inkluderad och attraktiv 
position inom barngruppen och att de är väl 
medvetna om var gränserna går.

Enligt Hellman (2010) ger egenskaper och 
intressen som förväntas av flickor en hög sta-
tus i vuxnas ögon och beskrivs även av vuxna 
som kompetens. Det kompetenta barnet blir 
barnet som bemästrar och reproducerar de 
gemensamma normerna (Palla, 2011). Dessa 
förväntningar kan göra det lättare för flickor 
att förhandla relationer enligt en diskurs som 
ligger närmare den officiella berättelsen. De 
har möjlighet att skapa tillhörighet i såväl barn-
gruppen som inkludering i verksamheten efter 
ett liknande mönster. 

Trots förväntningar på riktiga pojkar att vara 
”bråkiga” (Hellman, 2010), motsvarar dock 
de berättelser som aktiverar den individcen-
trerade kamratdiskursen i hög utsträckning 
egenskaper som beskrivs hos det kompetenta 
barnet, som självständighet och aktivt eröv-
rande av omvärlden (Regeringskansliet, 1997). 
Förväntningar på barns olika kompetenser ger 
barn olika möjligheter till delaktighet och infly-
tande. Resultaten ger en motsägelsefull bild 
av den moderna barnsynen och gör det rele-
vant att fortsätta diskutera diskursen om det 
kompetenta barnet som ett kärnvärde i den 
svenska förskolan (Olsson, 2019).

Studiens implikationer 
Resultatet visar att flickor i högre grad begrip-
liggör sig som en del av gemenskapen medan 
pojkarnas berättelser oftare aktiverar den dis-
kurs som lyfter fram jaget i relationsskapan-
det. Erbjudanden om identitetspositioner som 
pojkarna själva konstruerar verkar ibland vara 
mer betydelsefulla för dem än de som ska-
pas i gemensamma, vuxenledda reflektioner. 
Berättelserna vittnar om barns medvetenhet 
om hur de blir begripliga inom en könskategori 
och att arbetet med att motverka stereotypa 
könsmönster fortfarande är viktigt i förskolan. 

Kunskaper om hur relationer förhandlas i 
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barns kamratdiskurser är användbara i försko-
lans arbete med att-vara-en-bra-kompis, något 
som samtliga avdelningar arbetade med utan 
att använda sig av dokumentationspraktiken, 
vilken snarare inriktades på att uppmärk-
samma planerade aktiviteter, utforskande och 
skapande. Resultatet visar att fotografierna 
bjuder in barnen till att skapa positioner och 
ifrågasätta förgivettagna mönster på ett sätt 
som i högre utsträckning skulle kunna fångas 
upp av förskollärare. Barns egna relationsska-
pande berättelser skulle kunna synliggöras för 
att höja statusen på de relationsskapande vär-
den som förskolan företräder. Enligt Elfström 
Pettersson (2015) är barns intresse tillsam-
mans med vuxnas flexibilitet och förväntningar 
grundläggande för att göra barn delaktiga. Att 
göra fler berättelser tillgängliga möjliggör fler 
sätt att vara delaktig och konstruera verklig-
heten (Haraway, 2016). Genom att uppmärk-
samma identitetsskapande som en process 
kan barnens egna berättelser ses som rele-
vanta inlägg i förskolans relationsarbete. En 
ökat medvetenhet kring fotografiernas po-
tential att inducera barns relationsskapande 
kan bidra till ett förändrat fokus i dokumenta-
tionspraktiken och göra den till det verktyg för 
förändring av normer och maktstrukturer som 
den ibland beskrivs som (Dahlberg, Moss and 
Pence, 1999; Lenz Taguchi, 2000). 
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