"Ser ni att det ar nagon som &r ledsen har nu?”:
Barn och vuxna hanterar moraliska problem i
forskolans verksamhet

Educare, 17(2), 7-30

Magnus Karlsson

This study focuses on moral work-in-interaction between teachers and children
during a circle time episode, focusing on a moral problem related to the
children’s peer play activities. The data are drawn from ethnographic research
combined with video-recordings of routine activities in a Swedish preschool.
Using an ethnomethodological conversation analytical approach examining talk-
in-interaction in its’ sequential and social context. In the particular case the
moral problem concerns a girl’s emotional reactions (i.e. being sad) from being
excluded from peer play. The particular problem is dealt with by the teachers
through a) holding other children publically accountable and b) making them
share the girl’s negative feelings through the telling of hypothetical scenarios.
At the same time, the children navigate from a subordinate position and can be
seen as doing different forms of moral defense work. In so doing they manifest
their own moral agenda, which is different from the teachers’ or the institutional
agenda. Thus, the interactional moral work in the circle time episode can be
described as an encounter between two worlds or orders. On the one side an
institutional order, represented by the teachers, morally fostering children, and
on the other side the children’s peer culture, where children learn to use
different strategies to handle the moral work of the preschool teachers.
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Inledning

Barns egen lek har en central plats i den svenska férskolan. | de nationella
styrdokumenten lyfts leken fram som positiv, en arena for barns fantasi och
kreativitet (Skolverket, 2016). Den ses allmant som en plats for barns larande
och sociala utveckling. | det som till vardags kallas for den “fria leken”
uppmuntras barnen till sjalvvalda aktiviteter dar de far forhandla om vad och
med vem de ska leka. Barnen lamnas har i viss utstrackning utanfor vuxnas
inblandning och leken kan darfor ses som en del av barns egna aktiviteter. |

! Forskare problematiserar och ifrdgasétter dock en romantisk syn pa lek som "fri", oskyldig och
enbart lustfylld (se t.ex. Evaldsson, 2009; Léfdahl & Hagglund, 2006).



leken skapar barn, med inspiration fran och som en reaktion pa de vuxnas
normer och samhdllets kultur, en egen social ordning och kamratkultur
(Corsaro, 1985; Danby & Baker, 1998; Evaldsson, 2009).

Barns lek och sociala samvaro i en pedagogisk verksamhet som
forskolan omgardas samtidigt av en lokal vardegrund knuten till
styrdokumenten, och paverkas vidare av andra utifrdn kommande ramar som
politiska beslut, lararresurser, lararbeslut, lokaler, utemiljo etc. P& manga
forskolor finns olika trivselregler man gemensamt diskuterat fram omkring
"hur man ska vara mot varandra” vilket ska framja ett positivt gruppklimat
(Lofdahl & Hagglund, 2006). Pa forskolan, som materialet till
undersokningen hamtats fran, har man exempelvis haft ett tema gallande hur
man ska vara som kompis. Leken omgardas dven av regler instiftade av vuxna
som att "alla ska fa vara med”. Att dessa kollektiva regler kan vara svara for
barn att leva upp till utgér ett dilemma bade fér de vuxna och for barnen (se
t.ex. Skanfors, 2013). Tidigare studier visar ocksa att barn mer indirekt gor
motstand emot den har formen av institutionella regler (Cromdal, 2001;
Evaldsson & Tellgren, 2009; Lofdahl & Hagglund, 2006).

De vuxna som arbetar med barn i olika pedagogiska verksamheter har
den komplexa uppgiften att socialisera barn? i enlighet med de demokratiska
vérden och normer som lyfts fram i laroplanen. Det kan handla om att visa
solidaritet med svaga, respektera individens frihet och integritet, att forsta
andras situation, ta ansvar for sina handlingar och for gemensamma regler,
utveckla en vilja att hjalpa andra m.m. (Skolverket, 2016). Styrdokumenten
foreskriver vidare att pedagoger ska arbeta for att forskolan ska vara en
inkluderande och trygg plats dar barns sociala utveckling ska framjas. Det
innebar att vuxna ocksa behover blanda sig i barns lekaktiviteter och gripa in
i vad de ser som problematiska handelser och brott mot institutionella
moraliska ordningar och regler éver "hur man ska vara mot varandra”.
Tidigare forskning visar bland annat pa de utmaningar som vuxna stalls infor
nar de skall medla i barns konflikter och relationer pa basis av barns rapporter,
klagomal, beréattelser om tidigare handelser etc. (Cekaité, 2013; Danby &
Baker, 1998; Evaldsson, 2017; Theobald & Danby, 2012).

| fokus for denna artikel ar en samlingsepisod pa forskolan déar
pedagogerna tillsammans med barnen hanterar ett problem som uppstatt
under barnens utelek. En flicka har blivit ledsen efter att, som hon menar,
flera ganger blivit nekad av ett antal andra flickor att vara med att leka. I den
har studien riktas intresset mot det moraliska arbete som gors i interaktionen
mellan pedagogerna och barnen under samlingsepisoden.

Foljande fragor som &r av sarskilt intresse:
e Hur hanterar och loser forskolepedagoger i samspel med barn
problem med att barn bryter mot férskolans regler?
o Vilka moraliska ordningar aktualiseras och gors gallande i samspelet
mellan barnen och de vuxna?
e Pa vilket sétt gors barn ansvariga for sina moraliska handlingar i lek
med andra barn och hur hanterar barnen detta?

2 Men viktigt &r att socialisering inte bér ses som en ensidig process frAn vuxna éver till barn,
utan att barn &r aktiva i sin egen socialisation och dven socialiserar vuxna pa olika satt (Corsaro,
1985; Thorne, 1993). Och som Thorne (1993) papekar, att &ven om vi vuxna anser att vi
socialiserar barnen, bor nddvandigtvis inte barnen sjéalva se det som att de blir "socialiserade”.



Nar vuxna léser problem i pedagogiska kontexter

Tidigare forskning har visat att barn och vuxna definierar och "16ser” problem
i barns lek pa olika satt, eftersom barns och vuxnas sociala och moraliska
ordningar ofta skiljer sig at (se Danby & Baker, 1998; Evaldsson, 2017;
Theobald & Danby, 2012). Nar de vuxna griper in i barns konflikter och i vad
de ser som problematiska handelser uppmuntras barn att ge sina perspektiv
och versioner pa vad som skett. Dessa versioner bedoms sedan av de vuxna i
en slags socialiserande process dér férskolans eller skolans moraliska ordning
ibland utmanas, men dér den oftast satts i spel (Cekaité, 2013; Evaldsson,
2017; Theobald & Danby, 2012). Néar barns och vuxnas sociala och moraliska
ordningar krockar har vuxna ofta tolkningsforetrade (Theobald & Danby,
2012). Det finns samtidigt studier som visar att barn ar socialt kompetenta
aktorer, som ager kunskap om olika sociala ordningar och som vidare kan ses
gora motstand mot, transformera och lyckas kringga institutionella ordningar
och regler (Corsaro, 1985; Danby & Baker, 1998; Léfdahl & Hagglund, 2006;
Markstrom & Halldén, 2009).

I en analys av hur pedagoger griper in en konfliktepisod mellan nagra
pojkar i byggutrymmet pa en australiensisk forskola, visar Danby och Baker
(1998) hur pedagogen definierar handelsen som att en pojkes “kénslor har
blivit sarade” och att de inblandade ska "komma Gverens”. Pedagogernas satt
att hantera situationen, menar Danby & Baker (1998), bygger pa géangse
barnpedagogiska rekommendationer om att se barns konflikter som ett
problem. Pojkarna som blivit anklagade "16ser” emellertid problemet pa ett
annorlunda sétt nar pedagogen lamnat situationen. Efter att till synes forst ha
anpassat sig efter lararens rekommendationer om att komma 6verens och séga
forlat, hanterar pojkarna sedan konflikten utifran egna sociala agendor och
knutet till barnens egen sociala ordning. Pa liknande satt visar Theobald &
Danby (2012) hur barns och vuxnas olika sociala ordningar stalls mot
varandra. Episoden som analyseras handlar om hur en larare griper in i vad
som av denne uppfattades som en problematisk situation pa utegarden; som
ett brott mot gangse skolregler om att man “inte far knuffas”. Trots att barnen
forst inte verkade uppleva det som en problematisk handelse, och att lararen
inledningsvis intar en neutral hallning, utvecklades det hela till en lararledd
dispyt. Barnen argumenterar fér en annan social ordning och tolkning av hur
man kan agera pa skolgarden, men det ar lararen som bestammer vilken
ordning och tolkning som &r giltig. Och slutligen &r det lararens egen
rekonstruerade version av handelsen som anvands for att kunna sanktionera
moraliskt dnskvart beteende pa skolgarden, samtidigt som pojkarna gors
ansvariga for att inte kunna skolans regler for utelek.

Evaldsson (2017) undersoker hur barn (i tidiga skolaren) sinsemellan,
och sedan tillsammans med vuxna, hanterar problematiska handelser under
rasten vilket gdller forsvinnandet av ett antal Pokemon-kort. Barnen
sinsemellan knyter problemet till de foérsvunna korten och vilket ska redas ut.
De é&gnar sig har at vad Evaldsson (2017) beskriver som ett “direkt
moraliserande”, vilket bl.a. innebdr att de genom direkta anklagelser forsoker
att hitta en skyldig. Nar de vuxna blandar sig i hdndelsen ser de problemet
mera knutet till att hantera barnens konflikter och att skapa ordning i gruppen,
dar man samtidigt forsoker undvika skuldbeldggande. Barnen och de vuxna



har saledes olika normativa standarder for acceptabelt beteende pa
skolgarden. Liknande resultat gor Cekaité (2013) som visar pa institutionella
socialiserande praktiker i samband med att elever uppmuntras att gemensamt
I gruppen ta upp problematiska saker som skett under rasten. Nar barnen
presenterar versioner av vad som hant innehaller de ofta anklagelser och ett
skuldbeldggande av andra, och déar de utpekade sedan formulerar sina
motversioner. Har engagerar sig bade elever och larare i fragor omkring
intention och aktorskap. Lararna kan a sin sida ses forsoka socialisera elever
utefter skolans sociala ordning, genom att exempelvis korrigera och
ifrdgasatta barnens emotionella reaktion gentemot handelserna.

Studien i den har artikeln bygger vidare pa ovan namnda
interaktionsstudier om hur pedagoger och barn tillsammans hanterar problem
i pedagogiska sammanhang relaterade till barns lek och férmenta brott mot
institutionella moraliska ordningar. Tidigare forskning har framst fokuserat
barn i de yngre skolaldrarna medan féreliggande studie studerar hur vuxna
tillsammans med barn gor ett moraliskt arbete i anslutning till att man hanterar
problem relaterade till barns lekaktiviteter pa forskolan.

Att hallas ansvarig for sina handlingar

Ménniskor, i egenskap av moraliska varelser, kan gdras ansvariga for att ha
utmanat eller overtratt en for givet tagen social eller moralisk ordning
(Garfinkel, 1967). Det innebér att nar aktiviteter eller héandelser uppfattas ske
utanfor granserna for acceptabelt beteende kan deltagare explicit goras
ansvariga for sina handlingar av andra. De som anklagas eller skuldbeldggs
for oegentliga handlingar maste saledes kunna redovisa (pa engelska “account
for) och ge motiv, forklaringar, eller skal for de handlingar som de stalls till
svars for (Buttny, 1993; Heritage, 1984). Andra maste sedan acceptera de
forklaringar som ges for att de ska anses som "giltiga”, eller i alla fall inte
avfarda dem (Tholander och Aronsson, 2002). Férklaringar, motiveringar och
redogorelser ska hér inte framst ses som faktiska eller som sanningar, utan
som interaktionella resurser vilka anvéands i interaktionen for att presentera
och aterge en viss handelse pa ett sarskilt vis, for att samtidigt astadkomma
nagot (Buttny, 1993). Det kan handla om att gora ett visst stallningstagande,
presentera sig sjalva pa ett speciellt satt, att skuldbelagga andra eller att sjalv
undvika skuld.

Till dessa ansvarsgorande praktiker kan uppvisande och aberopande av
olika negativa kanslor (som att vara/bli ledsen, arg, irriterad, frustrerad etc.)
knytas (ibid.). Snarare an att uppvisade kanslor reflekterar ett inre sjalv kan
de betraktas som att de fungerar diskursivt ihop med tal (Edwards, 1997) som
ett satt att gbra andra ansvariga, exempelvis att intensifiera och motivera en
anklagelse eller ett klagomal (Buttny, 1993). Om man signalerar att man sjéalv
eller nagon annan ar eller har blivit t.ex. ledsen innebér det ofta att man
samtidigt kritiskt positionerar sig mot nagon, som i sin tur kan hallas ansvarig
for att ha orsakat dessa ”negativa kanslor”. Som Buttny (1993) uttrycker det;
att aberopa negativa kanslor fungerar som en form av bevis for att nagot
problematiskt hant (s. 91). Negativa kénslor kan sedan likt olika former av



“accounts” bli bedomda och ifragasatta, t.ex. huruvida de ar valgrundade eller
ej (Cekaite, 2013).

Metod och data

Datamaterialet som anvands i den har studien &r en del av en mikroetnografisk
avhandlingsstudie som handlar om moraliska praktiker i olika rutinaktiviteter
pa forskolan. Det inspelade materialet omfattar 35 timmar videoobservationer
av lekaktiviteter inne och ute, matsituationer, samlingar, spelsituationer m.m.
Forskolan som materialet ar hamtat fran ligger i ett litet samhalle utanfor en
medelstor svensk stad. Alla barnen har svenska som modersmal och var
mellan 4,5 och 5,5 &r vid observationstillfallet.

| denna studie har jag valt att analysera forskolans samling som en
arena dar barn och vuxna hanterar moraliska problem. Studiens data
analyseras utifran ett etnometodologiskt samtalsanalytiskt perspektiv
(Heritage, 1984). Det innebar att jag i analysen forsoker forsta sociala
fenomen “inifran” méanskliga praktiker och dar fokus ligger pa hur yttranden
dvs. sociala handlingar ges mening av deltagarna sjalva i interaktionen i en
sekventiell och social kontext. Samtalsanalysen bygger pa att ingdende
analysera vad och hur nagot ségs och att fokusera vad deltagare i interaktion
forsoker astadkomma eller “gora” med sina yttranden (Pomerantz & Fehr,
1997). Pomerantz & Fehr (1997) pekar pa vikten av att analysera
"forpackningen av yttranden”, dvs. vilken form de har och i hur de levereras,
eftersom detta har en avgoérande betydelse for vilken handling det ar som
astadkoms. Vidare ar det ocksa av vikt att studera hur handlingar relaterar till
varandra i en langre sekvens, vilket ocksa ger en sarskild forstaelse for hur
det sociala livet organiseras. Genom videoobservation och utférliga
transkriptioner av social interaktion kan forskare darmed ta del av alla de
detaljer i interaktionen, som innefattar allt fran volym, intonation, pauser osv.,
vilka tillsammans med kroppsliga handlingar som gester, blickar,
ansiktsuttryck osv. ar viktiga for hur manniskor tillsammans uppréatthaller och
skapar en viss forstaelse av vad som sker (Melander, 2009).
Samlingsepisoden har transkriberats utifran etablerade konventioner inom
samtalsanalys (Jefferson, 2004; se Appendix).

Resultat

Samling pa forskolan &ar en form av institutionell rutinaktivitet dar larare
forsdker socialisera barn i linje med gemensamma regler och normer for att
skapa social ordning (Markstrém, 2005). Samlingen organiserar samtidigt
overgangen mellan olika aktiviteter och kan aven betraktas som en slags
skolférberedande aktivitet (Rubinstein Reich, 1996). | samlingen liksom i ett
klassrum finns ordningsregler och normativa forvantningar pa de deltagande
barnen, som att de ska sitta upp, vara vanda in mot samlingen, prata en i taget,
lyssna aktivt och inte dgna sig at att leka med saker (Evaldsson, 2005;
Markstrém, 2005).



Pa den aktuella forskolan har man fore lunch en gemensam samling dar
alla barn tillsammans med férskolepedagogerna sitter i en ring och dar
innehallet oftast bestams av lararna. Man pratar exempelvis om vad man har
gjort eller ska gora, drar namnlappar for vart barnen ska sitta och ata eller
ovar pa sanger infor upptradanden m.m. | det exempel som jag analyserar tas
ett problem som intraffat mellan barnen i leken upp pa samlingen. Det
aktuella problemet initieras av en av lararna (L1), vilken fatt det aterberattat
fran en flicka (Mia), att hon har nekats att vara med och leka med nagra andra
flickor. Mia sitter i samlingen med sénkta axlar och med ryggen in mot ringen
och visar ddrmed vilka negativa kénslor (har ledsen) som de andra flickornas
handlingar asamkat henne. | samlingen sker ansvarsgorandet for flickans
negativa kanslor i ett stegvist forfarande, vilket orkestreras framfdrallt av en
larare (L1) och med viss hjalp av tva andra larare (L2, L3). Analysen som
presenteras nedan foljer i kronologisk ordning hur problemet utvecklar sig i
en langre sekvens av aktiviteter. Det tar sin utgangspunkt i att man forst
identifierar ett problem och sedan hur detta stegvis hanteras i samspelet
mellan barnen och de vuxna i samlingen.

Steg 1: Att identifiera problemet

Inledningsvis i samlingen identifierar lararna en intraffad handelse i barnens
lek som ett moraliskt problem. Det borjar med att lararen (L1) ber hela
gruppen av barn att uppmarksamma att “nagon ar ledsen” (se rad 2 i Excerpt
1 nedan).

Excerpt 1

01 Mia: ((sitter i samlingen med ryggen vand in mot
ringen och med blicken riktad ner i golvet))

02 L1: ->det e sahar att se:r ni att det ar nagon som ar

ledsen hiar tnu
03 Barn: AA::

04 Emma: [((orienterar med blicken mot L1, pekar sedan pa
Mia))

05 Barn: [MI:-A::

06 @a.n

07 L1: mm ((nickar))

08 (1.0)

09 L1: for Mia vad var det Mia du alltid far hora::

10 Barn: (4.0) ((Fflera av barnen orienterar mot Mia))

11 Mia: ->att (0.4) Li:n:da och ehm Ne:lly (1.5)och ehm
(1.5) ehm Emma & Moa alltid sager att (.) att
(.) om dom vill va ifred och ijag rinte far va
me: ((med ledsen rost pa slutet))

12 (2.0)

13 L2: toops da ((tittar med sankta Ogonbryn och med
allvarlig blick pa Nelly och Moa som sitter nara
henne 1 ringen))

14 1L3: de var ju tinte bra

Lararens (L1) tonfall i rad 2 signalerar att hon tar stéllning for den som éar
ledsen och att nagon ar skyldig till att ha orsakat detta genom oegentliga
handlingar. Som Buttny (1993) beskriver, att dberopa negativa kanslor
fungerar som en “shorthand formulation™ till att nagot problematiskt har hant



(s. 91). Efter att barnen har bekraftat lararen (rad 3) och identifierat vem det
galler (rad 5) tar lararen hjalp av barnet sjalv (Mia) for att hitta en forklaring
till flickans negativa kénslor (rad 9). Lararens val av adjektivet alltid” kan
beskrivas med, vad som inom samtalsanalys kallas for, ett “extremfall” (eng.
extreme case), ett retoriskt medel som anvands for att legitimera klagomal,
anklagelser, forsvar, beskrivningar etc. framforallt i situationer dar en person
ifrdgasatts (se Pomerantz, 1986). Anvandningen av "alltid” i det har fallet,
pekar mot allvarligheten i handlingarna, och mot att Mia vid upprepade
tillfallen blivit nekad tilltrade, vilket pa sa vis rattfardigar anklagelsen.®

Né&r Mia svarar rdknar hon upp vilka flickor som anklagelsen galler (se
pil, rad 11). Mia knyter genast an till lararens ord “alltid” nar hon beréttar att
hon upprepade ganger fatt hora av de andra att de “alltid” skulle "vilja vara
ifred” (rad 11). Nar Mia beskriver varfor hon &r ledsen formulerar hon
samtidigt en anklagelse mot de andra flickorna, vilket kan liknas med vad
Cekaité (2013) kallar for en emotionellt laddad anklagelse (eng. emotionally
charged accusatory report, s. 517). Mia anvander sin rost for att signalera
vilka de negativa kanslor ar som de andra béar ansvaret for att ha orsakat (se
slutet av rad 11).* En av de andra lararna (L2) uttrycker en slags forvaning,
efter det hon har fatt hora, samtidigt som hon orienterar med en allvarlig
uppsyn mot négra av de uppriknade flickorna (rad 13). Aven den tredje
lararen (L3) varderar det hon fatt hora negativt och uttrycker besvikelse dver
det hon fétt hora: ’det var ju finte bra” (rad 14).

Genom dessa handlingar kan de andra lararna ses stodja L1:s
iscensattning av det allvarliga i situationen och det problematiska i flickornas
handlingar. Och vidare att detta a&r ndgot som bor redas ut och som pa samma
gang signalerar ett kollektivt ansvarsutpekande. Sjalva iscenséttningen av
"problemet” drivs alltsa forst och framst av en av lararna (L1). Samtidigt kan
Mia ses som medaktor i formulerandet av problemet och vidare anvénda
lararnas inspel likt en politisk aktor, hér for att intensifiera skuldbeldggandet
av de andra flickorna och féra fram sin egen utsatta position (se Maynard,
1985; &ven Evaldsson & Svahn, 2012).

Steg 2: Att tillskriva nagon kanslor

I vad som féljer ber lararen Mia att utveckla hennes egna kénslor (se rad 15 i
Excerpt 2 nedan) och visar ddrmed att det &r hennes “negativa kénslor” som
ar problemet och som ska hanteras. Samtidigt kraver ocksa de andra barnen
forklaringar av de flickor som pekats ut som ansvariga for handelsen (jfr
Evaldsson, 2017). Hela situationen utmdrks av en asymmetrisk
klassrumsordning dar vuxna kan korrigera och intervenera i barns tal och
sociala praktiker (se Speier, 1976; Theobald & Danby, 2012).

Excerpt 2
15 L1: ->och hur var det d[u rkande
16 Godran: [Moa varfér sdger ni t1sa

3 Det kan jamféras med hur man brukar definiera mobbning som upprepade negativa och
krankande handlingar mot nagon.

4 Det kan jamféras med Drew (1998) som visar hur beskrivningar av sitt emotionella tillstand
anvands som ett retoriskt medel mellan vuxna for att motivera skuldbeldaggande fér en norm-
Overtradelse.



((tittar mot Moa))

17 L2: SSCH: ((mot Goran))

18 L1: SSCH SSCH SSCH ((pekar med fingret mot Goran))

19 Moa: det go:r vi tinte:

20 L1: vand dig om Mia sa du kan .hh

21 fo- for va det du f6- for va du var vad det du
sa sen att du du kénde?

22 Mia: ((vénder sig sakta om in mot ringen, med armarna
i kors, rynkade 6gonbryn och sankt huvud))

23 L2: ((orienterar mot Mia, skrattar, skakar pa sitt
huvud och satter handen for pannan))

24 Mia: jag kan inte [ ta:la att dom sage:r sa:: ((med
ledsen och anklagande rost pa slutet)) 1]

25 L2: [((slutar le)) 1

26 L1: ->du kande dig att det att det var jobbigt ja (.)

I rad 15 ber lararen Mia att utveckla ”hur hon kénde”, nagot som lararen redan
verkar veta, vilket signalerats tidigare (se Excerpt 1). Innan Mia hinner svara
avbryter ett annat barn (Goran) lararen och kraver en forklaring fran de andra
flickorna (rad 16). Har driver alltsa barnen sjalva ett ansvarsgorande av de
utpekade (jfr Evaldsson, 2017). Nar Goran staller fragan "varfor sager ni sa?”
(rad 16), distanserar han sig samtidigt fran ett visst beteende och visar att han
sjalv aldrig skulle gora s&, och gor sig pa sa vis battre an de anklagade.
Lararna demonstrerar med sitt gemensamma hyssjande (se raderna 17-18) att
det &r Mias tur att fortsatta, vilket pA samma gang kan tolkas som att det &r de
vuxna som ska driva sjélva ansvarsgdrandet och inte barnen. Moa, som av
Goran valts som talesperson for den anklagade gruppen flickor, behandlar
dock hans inlagg som relevant nar hon forsvarar sig mot hans anklagelse (rad
19). Moa fornekar all inblandning, vilket har omfattar hela den anklagade
gruppen “det gb:r vi tinte:” (rad 19).

Efter att ha blivit avbruten av barnen orienterar sig lararen (L1) nu mot
vad Mia har beréattat for henne, om de kanslor som det pastadda nekandet ska
ha resulterat i (rad 21). For att visa upp sina tidigare negativa kanslor
anvander Mia sig har av ett antal kroppsliga resurser (rad 22), nagot som en
annan léarare (L3) verkar observera, nar hon skrattande tar sig for pannan (rad
23). Mia positionerar sig aterigen mot de andra flickorna, nar hon med ledsen
rost beskriver hur hon reagerade: “jag kan inte [td:la att dom séage:r sd::” (rad
24). Lararen (L1) forstarker da Mias yttrande genom att sjalv séga: "du kande
dig att det att det var jobbigt ja” (rad 26). Lararen kan hér ses gora ett slags
oversattningsarbete dar hon tillskriver Mia vissa kénslor, vilket samtidigt kan
ses starka Mias sak. Lararens Gversattningsarbete transformerar det till nagon
som har det ”jobbigt” (se rad 26), vilket gor att Mia istéllet framstalls som ett
offer.

Lararen har nu konstaterat de "jobbiga kanslor” som Mia har for
barnen i samlingen. Det kan sedan leda vidare till nésta steg, vilken omfattar
en forhorsliknande sekvens dar skuldfragan vandrar runt mellan de flickor
som pekats ut av Mia.

Steg 3: Att stalla barn till svars

Nésta steg innebar att lararen haller de utpekade barnen ansvariga for
héndelsen, vilket vidare innebar att de som goérs ansvariga boér bemdta
anklagelsen (Heritage, 1984).



Excerpt 3

27 L1: ->4 da s sa jag sahar=vi far ju fra:ga dom (0.8)
varfo:ry (1.0) [varfdr fdr inte Mo- Mia va tme:
28 L2: [((orienterar med sin blick och

med rynkade 6gonbryn mot Moa och Nelly som
sitter nara henne))
29 Goran: jag far inte bort den har tuschpennan

30 L2: ssch ((tittar mot Goéran och haller sin hand
for Gorans mun))

31 L1: varfor, far inte Mi- Mia va med=ar det ndn som
kan svara pa tde

32 (1.0)

33 Goran: for att (.) dom=

34 L2: =ssch ( ) flickerna ((satter handen framfor
GOrans mun))

35 2.0)

36 L1: ->det ar dom har flickerna [Linda ((pekar ut mot
samlingen))

37 Linda:-> [((lutar sig fram)) ja
jJag vill (.) for att jag vill vara sjalv ofta

38 L1: du vill va sjalv ibland

39 L2: ((nickar mot ringen, tittar mot L1))

40 L1: sd du har aldrig kant att int-att du har Fatt

vart ((pekar ut mot ringen)) utanfor och du har
fradgat om du far va tme:

41 o

42 Linda: nae: men ja- for jag for att jag har ofta viljat
vara sjalv

43 L1: du vill leka sjalv tha: (0.4)

44 a Nelly da? ((pekar med handen)) har du sagt
nanting?

45 (1.9

46 Nelly: nae

47 (1.0)

48 L1: Moa da?

49 Moa: ((skakar latt pa huvudet, tittar ned))

50 L3: har du sagt att Mia inte far var me

51 (1.0)

52 Moa: néd:e: ((gnuggar sina handflator mot varandra))

53 L2: a4 sa va det Emma va? ((tittar mot Emma))

54 Emma: ((skakar pa huvudet))

Lararens inledande fraga "varfor” (rad 27) 6ppnar upp for ett mera specifikt
ansvarsgorande (Buttny, 2001, s. 285). Fragan ar ocksa retorisk nar hon med
emfas upprepar "varfor”, gallande varfér Mia inte far vara med, och dér hon
samtidigt pekar ut "dom” som bor svara pa Mias anklagelse. Allvarligheten i
situationen forstarks aterigen med att en av de andra lararna (L2) tittar
anklagande med rynkade dgonbryn mot nagra av de utpekade flickorna (rad
28, jfr Excerpt 1, rad 13). Efter att ha blivit avbruten av ett annat barn (rad
29) upprepar lararen (L1) sin fraga, men fragar nu om ”nan” kan svara pa det
(rad 31). Léararen syftar darmed implicit pa nagon av de andra flickorna som
ringats in och nar Géran borjar forklara varfor flickorna har sagt som de gjort
(rad 33) visar lararna tydligt vilka barn som férvantas svara (se raderna 34,
36).

Lindas namn som namnts som tillhérande kategorin “flickor” vilka
gors ansvariga (se pil, rad 36) ar ocksa den forste att bemota lararen. Linda



aberopar den sociala regeln “att fa vara sjalv”, som en forklaring till sitt
agerande, vilken kan ses som en vanlig regel pa forskolor (se pil, rad 37). Att
notera &r att Linda har bara svarar for sig sjalv och sitt agerande som individ.
Hon forsvarar sig darmed inte mot Mias anklagelse som géllde kollektiv
exkludering fran ett antal flickor, Linda inberdknad. P4 samma gang kan
yttrandet ses som ett slags fornekande av att hon varit inblandad i de handelser
som anklagelsen galler. Att Linda "ofta” vill vara for sig sjalv kan samtidigt
forklara varfor Mia upprepade ganger upplevt sig bli avfardad. Fokus riktas
nu istéllet mot barnens egna kénslor dar L1 uppmanar Linda att satta sig in
Mias negativa kanslor nar hon fragar om Linda inte "kéant” att hon sjalv har
blivit "utanfér” nagon gang (rad 40). P4 det sattet forsoker lararen fa Linda
att sympatisera med de negativa kanslor som Mia har. Det kan &ven tolkas
som att L1 orienterar sig mot att det finns en viss moralisk ordning pa
forskolan dér ingen ska behdva “kanna sig utanfor”.

Lararen (L1) atergar efter detta till sjalva ansvarsgorandet och nasta
flicka (Nelly) positioneras liksom de andra, som ansvarig for sina handlingar
(rad 44). Efter att Nelly kort har fornekat “att hon sagt nanting” gar fragan
vidare till de tva aterstaende flickorna vilka dven de nekar (se rader 52, 54).
Intressant ar att en av lararna upprepar fragan (se rad 50) vilket kan bero pa
att Moas respons inte ansags tillrackligt tydlig. Trots att flickorna alla nekat
till det som Mia pastar att de ska ha sagt (se Excerpt 1) ar det ingen av lararna
som ifrgasatter Mias version. Men flickorna sjdlva kan genom sina
fornekanden implicit ses ifragasatta Mias version, vilket gor att Mia maste
styrka grunden till sin anklagelse igen. Mia argumenterar nu for de andra
flickornas normovertradelse genom att referera till en liknande tidigare
handelse (se pil, rad 55 i Excerpt 4 nedan).

Excerpt 4

55 Mia: ->((tittar mot Emma)) jo men innan sa ni att
ni ville va ifred och inte ,jag r1fick va me:
((med ledsen och snyftande rost pa slutet))

56 L2: ((tittar mot L1))

57 Ll: vem var det som sa de:t 1da

58 Emma: (tittar mot Mia))

59 Mia: Emma ((tittar mot Emma)) & Moa ((tittar mot
Moa)) <& e um> Li::nda

60 2.0)

61 L1: ->Emma Moa & Linda

Liksom i Excerpt 1 visar Mia upp de negativa kanslor som flickornas dsamkat
henne, genom att prata med ledsen och snyftande rost (se rad 55). Mia
argumenterar vidare for flickornas felaktiga handlingar genom att aterberatta
vad flickorna specifikt ska ha sagt: ”’jo men innan sa ni att ni ville va ifred och
inte |jag ffick va me:”. Det kan jamforas med Drew (1998) som visar att
aterberattande av vad nagon sagt (eng. reported speech) &r centralt i
bevisforingen for oegentliga handlingar och vilket vidare kan anvéndas for att
na ett slags klimax av sekvensen som anklagelsen innehaller. Tidigare
orienterade sig Mia mot de upprepade tillfallen som flickorna ska ha nekat
henne tilltrade (se Excerpt 1, rad 11) medan hon nu istallet orienterar sig mot
en specifik situation, vilket syns i hennes anvandning av ”innan” (rad 55).



Efter att ha hort detta tittar L2 mot L1 vilket tycks signalera att det &r
hon som leder utfragandet (rad 56) och som sedan, likt en forsvarsadvokat
som ska bevisa skuldfragan, ber Mia att upprepa “vem” som ska ha nekat
henne (rad 57). Mia namner samma flickor som forut (rad 59) men utelamnar
Nelly i jamforelse med tidigare (se Excerpt 1, rad 11). Efter en paus
aterupprepar L1 samma namn (se pil, rad 61), vilket gor att utfragandet kan
ses som avslutat och att L1 identifierat de “skyldiga”. Mias uppvisade
negativa kanslor och aterberattande av vad de andra specifikt ska ha sagt och
gjort verkar fungera som bevis for att flickorna ar skyldiga till att ha orsakat
att Mia ar ledsen.

Steg 4: Att dela andras kénslor

| nasta steg forsoker lararna att fa flickorna att sympatisera med Mia genom
att dela de negativa ké&nslor som hon har. Det sker via en iscenséttning av ett
hypotetiskt eller méjligt framtida scenario (jfr Evaldsson & Svahn, 2012). De
tvd kommande excerpterna (Excerpt 5 och 6) visar tydligt hur lararna
bekraftar varandras hanterande av situationen och genom dessa lokala
allianser kan de tillsammans ses agera som sprakror for forskolans
institutionella och moraliska ordning.

Excerpt 5

098 L1: Moa (1.0) Moa & Emma & ni

099 ((Noa och Liam skrattar och lutar sig bakat
for att titta pa William))

100 L3: ((tar armen om Noa och Liam))

101 L1: ->hur kann- hur skulle ni kanna [er om nan sag-

102 Noa: [&r du en katt?
((ler, till Liam))

103 L1: ->om nan sager att (ni inte far ga och va med
((lagger handen pa Noas huvud))

104 L2: ((tittar mot Moa med rynkade 6gonbryn))

105 Moa: da leker vi () och (gd) igen

106 L1: vi men om du ((pekar)) (1.0) inte far va med
°nagon®

107 (3.5)

108 L2: hon me[nar sahar 1

109 L1: [om du far ga en]sam ((pekar mot Moa))

110 L2: ->hon menar sahar Moa ((tittar pa Moa och lagger
handen pa& hennes ben)) att om Emma (.) & Linnea
a all- alla flickorna ((pekar och tittar mot de
hon raknar upp)) leker (.) tillsammans .hh & sa
kom- na- (.) ((gbr en avvisande gest med handen
och med sitt ansiktsuttryck)) du fa inte va me
Moa ((med tillgjord rost))

111 (2.0)

112 L2: ((tittar mot Moa)) hur kénns de har inne dap
((klappar med handen p& sitt brost))

113 Moa: da (vill jag bara gd) a leka sjalv

114 L3: nde det kanns nog inge bra

115 L2: ja tror inte det [kanns] sadar [jatte:bra] har
inne ((nickar med huvudet,tittar ut mot ringen))

116 L3: [ndae ]((skakar pa huvudet))

117 L1: [nae 1

118 ->det vet jag att du har sagt Emma ((lutar sig



fram)) forut (.) att du har tyckt det vart
jobbigt & de va enstam ((med lite ledsen rost
pa slutet))

119 Emma: mm ((tittar nerat))

120 L1: mm

121 L3: och Rebecca ocksa

I rad 98 uppmanar lararen gruppen av flickor som halls ansvariga till att lyssna
pa lararen. Det tycks i sin tur gora att ndgra av de andra barnen tappar
intresset” (se rader 99, 102). Att det &r allvar, och att det fortfarande handlar
om ett moraliserande ansvarsgdérande, vittnar L2:s rynkade égonbryn om (se
rad 104). L1 fragar nu hur de sjalva skulle kdnna sig om nagon sade att de
inte fick vara med” (se pilar raderna 101, 103). I sin respons valjer Moa att
inte knyta an till hur hon skulle "ké&nna sig” utan hur flickorna som grupp
skulle agera om nagon séger att de inte far vara med (rad 105). Det far L1 att
korrigera henne i nasta tur och att fokusera pa hur hon som individ skulle
kanna sig om hon inte fick vara med (rad 106) eller om hon “far ga ensam
(rad 109). Har knyts alltsa negativa kanslor som att vara ledsen till att man
“inte far vara med” eller att man far ”ga ensam”.

Da Moas respons drojer (se rad 107) tar L2 ordet och uppmanar Moa
att lyssna genom att lagga handen pa hennes ben (rad 108 och vilket fortsatter
i rad 110). Hon dramatiserar sedan en hypotetisk situation, som starkt
paminner om den situation som Overtradelsen galler (se pil, rad 110). I sin
dramatisering anvander L2 gester, prosodi och kénslouttryck for att visa pa
det moraliskt felaktiga i att neka nagon tilltrade om “alla” de andra leker. L2
riktar darefter intresset mot de negativa kanslor som blir ett resultat av
problematiska handlingar (se rad 112). Aterigen anvdnds alltsd ett
“extremfall” for att motivera en moraliskt problematisk hadndelse (Pomerantz,
1986). 1 sin respons orienterar sig Moa mot hur hon skulle ”ga a leka sjalv”
och tar saledes inte upp hur hon skulle "kanna” (rad 113). Det leder till att de
vuxna korrigerar henne ytterligare en gang med att visa vilken den forvantade
responsen skulle ha varit, dar de aterigen riktar uppmarksamheten mot
barnens egna kénslor (rader 114-15). Genom att peka mot sitt brdst nar hon
talar om hur det skulle kdnnas inuti kroppen (se rader 112, 115) kan L2 ségas
orientera sig mot kanslor som en intraindividuell egenskap men som ar
orsakade av relationella fenomen (Cekaité, 2013, s. 520), hér av att bli nekad
tilltrade ndr “alla andra” leker. Darmed kopplas de specifika negativa
("jobbiga™) kanslor Mia “kande” i situationen mer allméant till negativa
kanslor som andra barn har ként i liknande situationer, vilket har knyts till att
kdnna sig ensam. Pa det sattet kan man pasta att nar lararna aberopar vad
andra barn tidigare berattat om hur det "kénns” att vara ensam, befasts lanken
mellan negativa kéanslor och ett visst moraliskt problematiskt “tillstand” pa
forskolan (se pil, rad 118).

Steg 5: Att undervisa om forskolans regler

| slutet av episoden transformeras och generaliseras det specifika problemet
gallande Mias negativa kanslor orsakade av att hon inte far vara med de andra,
till att galla andra problem knutna till barnens lek. Det innebdr att alla barn
inkluderas i diskussionen och skuldbeldggandet av enskilda barn tonas



darmed ned. Genom att mer allméant referera till regler pa forskolan under-
visar lararna alla barnen om de gemensamma sociala reglerna for leken
(Cobb-Moore, Danby och Farrell, 2009). Samtidigt visar lararna att alla
barnen kan komma att stallas till svars om de inte foljer reglerna eller den
institutionella moraliska ordningen, vilka kan ses som ett resultat av
forhandlingar mellan larare och barn pa forskolan.

Excerpt 6

130 L1: ->ni far kanske tanka pa detta (1.0) hur vi e:
mot varandra= vi pratar ju om detta ja:mt

131 (1.0)

132 L3: ->sen om man far va me s& kanske man inte ska
kla:m:pa in ((vickar pa huvudet)) [& borja]
bestamma allt [utan] d& far man lyssna?

133 L1: [nae ] [nae 1

134 L3: ->pé vad de andra [gor ](.)a va lite [foljsam]

135 L1: mm

136 Linn: [L3? 1

137 L3: mm

138 Linn: ja jag [kom ih&g att man skulle va en kompis

139 Mia: -> [& Emma har sagt flera ganger att dom
inte far va me pa& hennes kalas de har hon sagt
flera ganger

140 L3: mm

141 Emma: ((orienterar med sin kropp och blick mot L1))

142 mamma far bestamma vem som ska ( )

Nér L1 kritiserar barnen som grupp for att de inte kan folja éverenskommelser
och regler omkring "hur man ska vara mot varandra” (se pil, rad 130) sa
signalerar det att barnen inte kan skota sina angelédgenheter sjélva, utan de
vuxna maste gripa in och "hjélpa till” (jfr Danby & Baker, 1998; Theobald &
Danby, 2012). Nar L1 uttrycker att de "jamt” for detta pa tal ar det
underforstatt att det bevisligen inte hjalper. En av de andra lararna, L3, knyter
nu an till hur man ska “vara mot varandra”, utifran regler om barnens
gemensamma deltagande i lek (se pilar, rad 132 och 134). Det blir ddrmed
blir ett exempel pa undervisning om férskolans sociala regler, vilka ska
reglera barnens lek. Man kan se det som att lararen har stéller krav dven pa
den som gor ansprak pa att fa vara med och leka. Man kan inte bara kréva att
fa vara med, och man kan inte bete sig hur som helst, utan maste vara 6dmjuk
i sin framtoning. Darmed riktas en potentiell kritik mot Mia och andra som
forsoker ta sig in i en pagaende lek, i meningen att de maste ocksa rikta en
kritisk blick mot sig sjélva. Ett annat barn (Linn) orienterar sig nu mot L1:s
inledande yttrande (se rad 130) genom att sdga: "ja jag kom ihag att man
skulle va en kompis” (rad 138), vilket innebar att flickan framstaller sig i
positiv dager i den meningen att hon kan fdlja gemensamma
dverenskommelser.

I rad 139 tar Mia ordet och dar hon aterigen anklagar en av de flickor
(Emma) som hon tidigare anklagat, och gor henne ansvarig for en annan
normovertradelse, som dock ror det sociala livet utanfor forskolan. Det skulle
kunna ses som en respons pa att lararna nu lamnat det inledande problemet
som Mia var involverad i, och istéllet tilltalar barnen som grupp. Men kanske
kdnner Mia ocksa nu av en indirekt kritik mot henne sjalv. Mia menar att
Emma vid ett flertal tillfallen har sagt att andra barn inte far komma pa hennes



kalas (se pil, rad 139). Det innebdr samtidigt att hon dppnar upp for de andra
barnen att alliera sig med henne mot Emma. Vidare kan hennes yttrande ses
som att hon forsoker att fa en reaktion fran och ta hjalp av en vuxen i en allians
av tva-mot-en mot Emma (jfr Maynard, 1985). Efter att Emma orienterat med
sin blick mot den vuxne (rad 141), antagligen for att invanta dennes reaktion,
bemoter hon sjalv anklagelsen. Det gor hon genom att dberopa en annan
vuxen (sin mamma), for att starka sin egen position och samtidigt forhindra
att hon sjalv gors ansvarig (rad 142) (jfr Evaldsson, 2017). Ingen av lararna
knyter dock an till detta moraliska dilemma som initierats av barnen. En
forklaring kan vara att det uppkomna problemet ror sig i granslandet mellan
forskolans och hemmets angeldgenheter. En ytterligare tolkning till varfor
lararna lamnar omradet ar att det inte knyter an till det &mne lararna initierat,
aven om man kan se att det handlar om ”hur man ska vara som kompis” och
i viss man om forskolans regler. Lararna tar sig alltsa ratten att avgéra vad
som tas upp till diskussion.

I den sista excerpten nedan visar lararna upp att det barn, har Mia, som
kom med den ursprungliga anklagelsen i sin tur kan hallas ansvarig for att
asamka andra problem relaterade till barnens lek.

Excerpt 7

173 L1: kan vi tumma pa det att vi ska tanka pa detta
i:gen

174 Barn: JAAA::

175 [((Emma och Anna pratar med varandra)) 1

175 L1:  ->[annars far vi pra:ta om det igen, Emma & Anna]

176 Barn: tummen ner betyder nej

177 L1: Anna ((lutar sig ner och mot Anna som sitter
nara henne)) har du ocksd tankt pa det (1.0) mm
att vi far tanka pa det allihop=att vi far sia:ga
(0.3) att du far garna vara med men nu har vi
bestamt en lek som vi ska leka det far du va me
pa da (1.0) om man kommer in som nummer tre:
((visar upp tre fingrar))

178 L1: ->mm eller hur Mia ((pekar mot Mia))

179 Mia: ((nickar))

180 L1: man kan inte bestamma allt sjalv utan man far
lyssna lite vad dom andra leker ocksa

181 (2.0)

182 L3: det dar kan ju vara lite svart

183 L1: mm

184 L2: ->especially for ((tittar mot de andra lararna))

185 L3: Japp= ((nickar instammande))

186 L1: =mm

Lararen (L1) soker nu en bekraftelse fran alla barnen i gruppen att de aterigen
har en dverenskommelse som géller hur de ska “vara mot varandra” i leken
(rad 173). Efter att barnen hogt har bekréftat detta (rad 174) formulerar l&raren
ett slags hot; att barnen aterigen kan komma att hallas ansvariga om de bryter
mot denna Gverenskommelse (rad 175). L1 aterberattar och aterknyter
darefter till reglerna sasom de framstallts av lararna i sekvensen, gallande att
man far vara med i redan paborjad lek om man inte "tar ver den” (se raderna
177, 180). P& samma gang tillrattavisar L1 tva flickor i samlingen som pratat



samtidigt som henne (rad 175), och visar darmed pa vilka ordningsregler som
géller for samlingen (jfr Evaldsson, 2005; Markstrom, 2005).

Intressant ar att Mia som i sekvensen varit offer for oegentliga
handlingar nu positioneras pa ett likande satt som en som ocksa kan goras
ansvarig for att bryta mot forskolans gemensamma lekregler. | rad 178 soker
lararen en bekraftelse fran just Mia och kan hér sagas signalera att Mia sjalv
har problem att folja dessa regler de just pratat om och kanske inte alltid ar s&
smidig nar hon nérmar sig lek sjalv. L3 beddmer sedan att det i allménhet
brukar "vara lite svart” for barnen att klara av att folja reglerna (rad 182),
vilket indirekt signalerar att barnen inte lart sig det &nnu. Ldrarens yttrande
beféaster en asymmetrisk ordning mellan vuxna och barn, dér larare i férskolan
kan kommentera och bedéma barns sociala praktiker och handlingar (Speier,
1976; Theobald & Danby, 2012). Ytterligare ett exempel pa att specifika barn
har svart att folja lekregler och kan hallas ansvariga for det visas i nasta rad
nar L2 anvander engelska, for att barnen inte ska forsta, nar hon med adress
till de tva andra lararna sager: “especially for” (se pil, rad 184). Det verkar
som att det aterigen ar Mia som asyftas (se rad 178). Lararen (L2) kan darmed
ses antyda att Mia har ”problem” med att hon vill bestimma och "ta 6ver”
lek, ndgot som bekraftas av de andra lararna (se rader 185, 186). Det skulle
indirekt kunna leda till att de andra barnen kanske sager nej till hennes forsok
att fa vara med. Man skulle kunna tolka det som att L2 nu aterknyter till det
inledande problemet och att Mia sjélv har en viss skuld till att ha orsakat det
uppkomna problemet.

Diskussion

Denna artikel har visat pa det moraliska arbete som vuxna gor tillsammans
med barn i en samlingssituation pa forskolan, nar man hanterar problem
knutet till barns egen lek. Studien kan ses som ett konkret exempel pa den
komplexa uppgift pedagoger har ndr de ska omsétta den vardegrund som
skrivs fram i styrdokumenten i en pedagogisk praktik (Skolverket, 2016; se
vidare Cekaité, 2013; Dolk, 2013). Forskollarares uppdrag innebar bland
annat att barn ska bli ansvarskdnnande demokratiska medborgare, att de “efter
formaga” ska lara sig att ta ansvar for sina handlingar och gemensamma regler
pa forskolan, utveckla en vilja att hjdlpa andra, respektera individens
integritet och frihet, forsta andras situation m.m. (Skolverket, 2016, s. 9, 12).
Detta innebdr med andra ord en moralisk fostran av barn i forskolan déar barn
gors ansvariga for sina handlingar. Detta arbete blir sarskilt tydligt nar det
géller handlingar vilka kan ses som moraliskt problematiska, det vill séga
strider mot gemensamma regler och moraliska ordningar (Garfinkel, 1967),
nagot som aktualiseras i den specifika samlingen.

Det moraliska problem som hanteras i samlingen galler en flickas
negativa kanslor (att vara ledsen) efter att, som hon pastar, ha blivit utesluten
fran lek med andra barn. | analysen blir det tydligt att de vuxna samverkar
och anvander olika strategier for att hantera det moraliska problemet med att
ett barn blir uteslutet fran gemenskapen. Det sker i en stegvis process dar
lararna genom att férsvara olika moraliska praktiker och genom att iscensétta
hypotetiska (framtida) scenarier forsoker fa barnen att forsta och folja



forskolans regler och vardegrund om hur man ska vara mot varandra (Cekaité,
2013; Skolverket, 2016, s. 9).

Det inleds med att sjalva problemet definieras av de vuxna men ocksa
med hjalp av flickan sjalv. Darefter halls flera flickor i gruppen offentligt
ansvariga i samlingen for att ha orsakat att flickan &r ledsen. | ett nésta steg
hanteras problemet genom att via hypotetiska scenarier férsoka fa barnen att
dela de negativa kénslor som flickan har, vilket fortfarande kan ses som del i
att halla de utpekade barnen ansvariga, trots att de alla nekar till anklagelsen.
I denna process lankas negativa kanslor till ett for forskolan problematiskt
tillstand, att “inte fa vara med” eller “att fa vara ensam” vilket lararna visar
bryter mot forskolans moraliska ordning.

| ett sista steg hanterar de vuxna problemet genom att ta upp andra
problem relaterade till barns egen lek. Genom att véaxla fran den specifika
situationen till en mer allman situation gallande generella regler for barns lek,
kan hela barngruppen inkluderas i diskussionen. Lérarna anvander sig
aterigen av hypotetiska framtida situationer om hur man bér narma sig redan
paborjad lek och kan pa det séttet ses undervisa om forskolans institutionella
regler for lek. Lararna pekar vidare mot ett larande i den meningen att man
framstaller 6nskvart beteende i framtida liknande situationer, samtidigt som
lararna gor gallande att barnen kan goras ansvariga igen om de bryter mot
dessa 6verenskomna regler. Mia som tillsammans med en av lararna initierat
problemet och som innan setts som offer for oegentliga handlingar, pekas nu
ocksa ut som en som har svart att folja sociala regler om hur man ska bete sig
i lek. Detta visar att lararna har en institutionell agenda nér de hanterar det
uppkomna problemet i samlingen och Mia anvéndes, inte bara for att 16sa det
akuta problemet, utan ocksa som exempel for att diskutera moralisk ordning
och regler pa forskolan generellt. 1 hela den analyserade samlingsepisoden
och genom lokala allianser positionerar sig lararna saledes som véktare av
forskolans institutionella moraliska ordning och regler vilka barnen ska lara
sig.

Barnen & sin sida kan samtidigt ses navigera, samarbeta och forsvara
sig utifran en underordnad position. | samlingssekvensen gor barnen ett
moraliskt forsvarsarbete i respons pa lararnas (och de andra barnens)
ansvarsgorande. De anvénder sig hdr av interaktionella resurser som
fornekanden och ett aberopande av andra regler pa forskolan for att undvika
kollektivt skuldbeldggande. Barnen kan aven ses ha en egen moralisk agenda
vilken &r mera knuten till den egna kamratkulturen (Corsaro, 1985), nar de i
en slags sidoaktivitet driver ett eget moraliskt ansvarsgérande av varandra.
Exempelvis kraver barnen forklaringar till handlingar av andra och anklagar
ocksa varandra for andra normdvertradelser dar man soker allianser med
kamrater. Denna hantering av det moraliska problemet fran barnens sida sker
simultant med den institutionellt sanktionerade aktiviteten, men skiljer sig
fran lararnas agenda (jfr Evaldsson, 2017).

Pa det sattet kan det moraliska arbete som pagar i interaktionen under
samlingen, beskrivas som ett mote mellan tva varldar eller ordningar (Danby
& Baker, 1998; Speier, 1976). Pa ena sidan finns den institutionella varlden
eller verksamheten med pedagoger som fullgor sin arbetsuppgift att moraliskt
fostra barnen, och pa den andra sidan finns barnens kamratkulturer dar barn



med hjalp av olika strategier forsoker bemota och hantera det (moraliska)
arbete som pedagogerna utfor.
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