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ABSTRACT
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Tidle: “We have become almost too good”; Teachers’ social represen-
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A majority of Swedish children take part in preschool activities. This indicates
that the pre-school environment plays an important role in children’s every-
day experiences. However, what happens in the preschool is largely based on
fundamental values and ideas in society as well as those held among teachers.
The study aims to describe and analyze teachers’ constructions of meaning
and common sense knowledge concerning preschool as a pedagogical prac-
tice. It focuses on how shared knowledge of preschool practice is articulated
and generated by teachers. The theoretical framework is the theory of social
representations. The study investigates the content in teachers talk as well as
communicative resources used when discussing their everyday work.

The empirical data has been obtained from seven focus group discussions with
a total of 45 participants. The participants in the groups were colleagues and
they were given material to support their discussions. The results indicate that
teachers’ discussions about their daily practice include underlying social repre-
sentations. Analyses of data show that the teachers develop shared knowledge
systems. This indicates that teachers have contradictory ideas and values about
preschool as a pedagogical practice. The analytical concept of ‘relational cat-
egories” draws attention to these contradictory ideas as mutually interdepen-
dent, where one point of view makes sense only in terms of the other. Several
relational categories were identified in the teachers’ talk. The study also gives
support to the process of anchoring, showing how communicative resources
are used by the participants to create a common understanding of everyday
work. The results suggest two different social representations of preschool as
a pedagogical practice: Preschool as a place for everyone and Preschool as a place
for just a_few. Hopefully, this study will increase our knowledge of teachers’
constructions of meaning in relation to preschool as a pedagogical practice.
The theory of social representations enables analysis and descriptions of this
complexity.
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En majoritet av svenska barn deltar i forskoleaktiviteter, vilket indikerar att
forskolemiljon spelar en viktig roll fér de erfarenheter barn far i sin vardag.
Forskolans verksamhet baserar sig i hog grad pa grundliggande virderingar och
idéer betriffande bland annat barnuppfostran, férskolans uppdrag och synen
pa forskolans roll i samhillet. Syftet med den hir studien ar att beskriva och
analysera ldrarnas konstruktion av mening och vardagskunskap betriffande
forskolan som pedagogisk praktik. Fokus for den empiriska studien dr hur
delad kunskap om forskolan genereras och artikuleras av lirare som arbetar
i forskolan. Den teoretiska ramen tar sin utgdngspunkt i teorin om sociala
representationer. Studien syftar till att svara pa fragor om innehall och teman
i lirarnas samtal samt lyfta fram de kommunikativa resurser som anvinds av
deltagarna nir de skapar en gemensam férstaelse av vardagsarbetet i férskolan.

Empirin i foreliggande studie utgors av diskussioner i fokusgrupper. Sju grup-
per med sammanlagt 45 deltagare deltog i dessa fokusgruppsintervjuer. Resul-
tatet visar att lirares samtal om f6rskolans yrkespraktik inkluderar underlig-
gande sociala representationer. Ett antagande som ir centralt i studien 4r att
representationerna ligger till grund for hur arbetet organiseras och genom-
fors. Deltagarna i studien var arbetskamrater och deras diskussioner tog sin
utgdngspunke i stimulusmaterial som jag tillhandahsll i syfte att stimulera
diskussionen. En analys av data visar att lirarna utvecklar delade kunskaps-
system vilket inkluderar olika, sinsemellan motsatta idéer och virderingar av
forskolan som pedagogisk praktik. Begreppet relationella kategorier bidrar till
att lyfta fram och synliggora dessa motsatta idéer. De skall dock betraktas
med utgangspunkt i ett dmsesidigt beroende och i relation till varandra sna-
rare dn séirsig(iljande dikotomier. De relationella kategorierna formar kulturella
antaganden utifrin vilka manniskor tinker och talar. Att tala utifrin en posi-
tion innebir saledes att vi tar nagot for givet. Analysen resulterade i ett flertal
relationella kategorier vilka tycks ha inverkan pa ldrares tal om sin praktik. I
studien beskrivs dven férankringsprocesser och kommunikativa resurser som
deltagarna anvinder for att skapa gemensam forstaelse f6r vardagsarbetet i for-
skolan. Resultatet visar att lirarna ger uttryck for tva, sinsemellan olika, sociala
representationer av forskolan som pedagogisk praktik: Forskolan som en plats
Jfor alla och Forskolan som en plats for nagra. Dessa bada representationer inne-
fattar skilda representationer av barn och barns kompetenser, lirarens yrkes-
roll samt férskolans roll i samhillet. Begreppet cognitive polyphasia bidrar till



att belysa och beskriva relationen mellan stabil och forinderlig kunskap samt
hur det kommer sig att lirarnas sociala representationer av forskolan framstar
som ambivalenta och i viss min t.o.m. motsigelsefulla.

Studien bidrar till en fordjupad forstaelse f6r den komplexa och dynamiska
kunskap som involverar lirarens konstruktion av mening betriffande forsko-
lan som pedagogisk praktik. Teorin om sociala representationer mojliggor
analys och beskrivning av denna komplexitet.



FORORD

Jag har hallit pd med det hir arbetet linge... Sa linge att det nidstan ir svért
att greppa att det snart kommer en annan tid dd inte avhandlingen kom-
mer att finnas i mina tankar hela tiden. Den hir tiden har jag fér det mesta
upplevt som oerhért stimulerande och rolig. Det 4r verkligen ett privilegium
att fa mojlighet att fordjupa kunskaperna inom férskoleomradet, ett omrade
som har varit en stor del av mitt yrkesverksamma liv och som dessutom lig-
ger mig vildigt varmt om hjirtat. Vissa stunder har avhandlingsarbetet inda
kints betungande. Arbetet med att skriva firdigt avhandlingen har f6r mig
inneburit en kontinuerlig och ibland omvilvande omvirdering av mina egna
forgivettaganden och hur dessa paverkar skrivprocessen. Tvivlen har smugit
sig pd och en och annan somnlés natt har jag legat och funderat éver hur de
hir delarna i avhandlingen ska bli till en firdig enhetlig text. Firdig forresten,
ndr blir en avhandling klar? En sommar for nigra ar sedan la mina grannar
nytt tak pa sitt hus. Jag satt ute i min tridgird med datorn framfér mig och
betraktade hur arbetet sakta men sikert forlopte framéit genom att takpanna
for takpanna fogades samman till en ny helhet. Nir jag satt dir kom jag mig
for att jimfora takliggarens arbete med doktorandarbetet. Som doktorand
miste varje takpanna vara genomtinkt och den nya takpannan ska fogas
samman med de dvriga genom att den betrakras i relation till de andra tak-
pannorna. Hela tiden ska doktoranden vara beredd att omvirdera revidera
och slinga "takpannor” som redan ir lagda. Beroende pa vem betraktaren
av taket dr sd uppticks nya skavanker i de takpannor som lagts: firgnyansen
liksom storlek pa plattorna varierar, takpannorna visar sig vara av ett annat
fabrikat vilket innebir att de inte dr kompatibla med liggande plattor och sa
vidare. Det 4r snarare en regel an ett undantag att doktoranden nagon eller
nagra ginger tvingas bryta upp taket for att ligga nytt. Varje takpanna méste
betraktas fran olika perspektiv for att passa in i det slutgiltiga taket.

Under mina dr som doktorand vid hogskolan for lirande och kommunika-
tion, HLK, i Jonkoping har jag haft formanen att méta en mangd minniskor
som alla pa sitt sitt har bidragit till att "mina takpannor” har kommit pa
plats. Till mina bdda handledare, professor Mohamed Chaib vid Hogskolan
i Jonkoping och professor Solveig Higglund vid Karlstad Universitet vill jag
med virme framfora ett extra stort tack. Ni har bada haft enormt stor bety-
delse for mig under dessa ar. Mohamed, vars fortjinst det dr att jag overhu-
vudtaget fitt mojlighet att genomféra det hir projektet, har bistdtt med sin



stora kunskap, linga erfarenhet och generositet. Du har uppmuntrat mig nir
jag har fastnat i mina egna grubblerier och du har lotsat mig genom projektet
med en mild hand. Solveig Higglund har bidragit med ovirderliga tankar
och forslag som fort mig framat i mitt arbete. Med en knivskarp skirpa har
du inspirerat mig till reflektion och eftertanke om vad det egentligen dr som
jag vill formedla.

Under mina ar som doktorand har jag dven haft formanen att ha oerhért
trevliga, engagerade, roliga, omtinksamma och inspirerande doktorandkol-
legor som alltid tagit sig tid till samtal om stort och smatt. Det har alltid
varit lika roligt att komma till HLK och triffa er! Ni har alla bidragit till att
jag har haft fantastiska dr som doktorand. Med virme vill jag sirskilt tacka
de som ingitt i min doktorandgrupp: Ann Ludvigsson, Christian Eidevald,
Ann Ohman-Sandberg, Annelie Andersén, Joel Hedegaard, Ingela Bergmo-
Prvulovic, Marie Carlsson, Gunvie Mollas och Elisabeth Nordevall. Under
véira seminarier har vi haft manga intressanta diskussioner med vara hand-
ledare: Mohamed Chaib, Christina Chaib, Helene Ahl och Claes Nilholm.
Tack for det! Forskargruppen inom ENCELL har varit min trygga hemvist
och jag hoppas verkligen pé fortsatt samarbete i framtiden.

Annica Lofdahl och Berth Danemark har list och granskat texten i samband
med halvtids- respektive slutseminarium och jag vill rikta ett stort tack till
dem for deras virdefulla synpunkter. Tack ocksa till Ann-Katrin Svensson,
Carin Falkner och Christina Chaib for noggrann lisning och konstruktiva
synpunkter vid slutseminariet.

Jag vill tacka Hogskolan for lirande och kommunikation (HLK) i Jonkoping
for finansieringen av mina doktorandstudier. Ett stort tack dven till Hog-
skolan Vist, Trollhittan som dven de har bidragit till att finansiera en del av
mina studier. I bérjan av min doktorandtid méjliggjordes studierna genom
ett finansieringsbidrag frin Lidkopings kommun och ett stipendium fran
Lirarférbundet. Jag dr oerhort tacksam f6r denna finansiering.

Ett varmt tack till Karin Karlsson som tilmodigt har hjilp mig med admi-
nistrationen kring allt som haft med studierna act gora. Jag vill ocksd rikea ett
stort tack till Andreas Eckert, som utan att tveka atog sig arbetet med layout
av texten och Alastair Henry som hjilpt till med 6versittning av den engelska
sammanfattningen.



Ett innerligt tack vill jag ocksa rikta till alla lirare som deltar i studien. Jag
ar otroligt tacksam for att ni gjort den hir studien mgjlig, att ni har tagit
av er virdefulla tid for att diskutera forskolan som pedagogisk praktik med
mig som kritisk dhorare. Min forhoppning ir att ni, liksom andra yrkes-
verksamma ldrare ska kidnna att den hir studien kan bidra till att utveckla
arbetet i forskolan genom synliggorande av sociala representationer och den
komplexitet som forskolan kinnetecknas av.

Jag har en stor familj och minga goda vinner som nog undrat om jag inte ska
bli klar med den dir avhandlingen snart. Till er vill jag bara siga: Tank att
jag blev klar till slut! Ni har gjort ert bista for att jag ska sldppa tankarna pé
avhandlingen en stund och slappna av. Tack for det! Tack till mina férildrar
och mina tre systrar med familj som verkligen har forsokt forsta vad det ér jag
sysslat med i alla dessa dr. Det kinns fantastiskt att veta att ni alltid finns dir
for mig. Det storsta tacket gir dock till mina barn Axel och Julia. Ni dr bist
och jag dlskar er av hela mitt hjirta! En och annan ging har jag kommit for
sent till avtalade méten for att jag varit forsjunken i mina studier. Tack for att
ni haft tilamod med er, ibland lite vimsiga, mamma. Slutligen vill jag dven
tacka min livskamrat, Harald som stéttat mig och funnits vid min sida. Du
har visat forstdelse och sett till att jag face tid till ace skriva vid de tillfillen da
jag oroat mig for olika deadline pa texter. Samtidigt har du ofta hjilpt mig att
prioritera och se att det finns andra viktiga och roliga saker i virlden dn att
skriva avhandling. Jag ser fram emot en tid d& avhandlingen inte upptar alla
mina tankar och vi istillet tillsammans kan dgna oss dt att utveckla vart nya
gemensamma projekt: Torpet pa Kinnekulle och dess fantastiska tridgard!

Lidkoping i juli
2011
Ingrid Granbom
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Kapitel |
INLEDNING

Att fostra barn dr nagot som en majoritet av den vuxna befolkningen har
erfarenhet av. Barnuppfostran ir ett aktuellt imne som vicker starka kinslor.
Amnet diskuteras pi minga olika arenor; i vardagssamtal mellan forildrar, i
media samt bland experter och forskare. Under 1900-talet har ansvaret for de
sma barnens fostran, som tidigare huvudsakligen varit en privat angeldgenhet
for kvinnor, delvis forflyttats till den offentliga sfiren eftersom en stor del
av barnen deltar i offentlig barnomsorg eller skolbarnsomsorg. Denna 6kade
omfattning av offentligt ansvarstagande har bidragit till diskussioner om for-
skolevistelsens inverkan pé barns utveckling, med fokus pa savil fortjinster
som farhdgor: Vilka méjligheter och vilka risker finns det med vistelse pa
forskola? Ar forskola en plats for utveckling och stimulans eller 4r den rent av
skadligt for barn? Vilket innehall ska verksamheten ha? Vilka antaganden
finns det om barn och barns behov? Detta idr exempel pa frigor som disku-
terats.

Asikterna och idéerna om férskolans roll i samhillet, innehallet i verksam-
heten samt synen pd barns kompetenser och behov ir varierande och det ir
méinga som vill framhilla sina idéer som de ritta. Diskussionerna har sin
grund i vardagliga forestillningar, vetenskap och ideologier som handlar
om forskolans roll i ett samhillsperspektiv, barn och barns kompetens samt
familjen och dess betydelse. Forestillningarna, eller representationerna, ir
historiske och kulturellt férankrade och paverkar i stor utstrickning min-
niskors vardag. Synen pa barnuppfostran ir siledes férinderlig och i hog grad
betingad av kulturen och den tid vi lever i. Idag ser vi forskolan som en
relative sjalvklar del i virt samhaille, vars uppgift dr att utgora ett forsta steg i
samhillets utbildningssystem for barn och ungdomar. Ar 2010 var drygt 86
procent av barnen i aldersgruppen 1-5 ar inskrivna i forskolan (Skolverket,
2010a). Detta innebir att forskolan spelar en allt viktigare roll i fostran av
dagens barn. Forskoleverksamhetens uppgift, att erbjuda omsorg och frimja
barns utveckling samt bidra till att férdldrarna kan forvirvsarbeta eller stu-



1. Inledning

dera, har varit ett centralt tema i den familjepolitik som bedrivits under de
senaste artiondena. Genom politiska reformer och styrdokument tydliggors
savil det pedagogiska uppdraget som uppdraget att stimulera barns utveck-
ling och lirande genom att ge god omsorg. Forskolan ir i forsta hand «ill for
barnets egen skull och ses som en del i det livslinga lirandet. I nedanstiende
citat framhalls forskolans roll i kunskapssamhillet och det livslanga lirandet:

Forskolan gor att barnen kommer bittre rustade till skolan, genom att
de fir et tidigt stdd i sprakutvecklingen och genom tidiga insatser for
barn i behov av sirskilt stdd. Pa detta site tydliggors forskolans roll i
kunskapssamhillet och i det livslainga lirandet. (Utbildningsdeparte-
mentet, 1999/2000: 129, p. 9)

Julen 1987 tog jag min forskolldrarexamen, vilket innebér att jag har mer dn
tjugo ars yrkeserfarenhet av arbete i forskola. Eftersom jag ocksd dr utbildad
montessori-lirare har jag huvudsakligen arbetat pa olika montessoriforskolor.
Som montessorildrare har jag, tillsammans med mina kollegor, ofta och ihir-
digt hivdat att montessoripedagogiken utgér ifran det som i vardagssamtal
brukar benimnas som “sunt fornuft”. Denna argumentation anvindes i hog
grad ndr vi jimférde var verksamhet med den verksamhet som bedrevs pa
andra forskolor, da vi pliderade for att vir pedagogik var grundad pa “sunt
fornuft”. Nir jag sedan av olika anledningar borjade arbeta pi en “vanlig”
forskola, insdg jag att mitt tidigare resonemang inte var gingbart. Arbets-
sittet pa den nya forskolan skilde sig bitvis ganska radikalt frin det som jag
tidigare hade tagit for sjilvklart, men indi kinde jag, tillsammans med mina
nya kollegor, en stolthet och dvertygelse om att den verksamhet som vi bedrev
var grundad pd “sunt fornuft” om barn och barns villkor. Jag kom att inse att
“sunt férnuft” handlar om perspektivtagande. Det finns inte ett sunt fornuft.
Trots gemensamma styrdokument och en orubblig strivan efter att organi-
sera en stimulerande, utvecklande och intressant milj6 f6r barnen, fanns det
avgérande och ibland t.o.m. kontradiktoriska forestillningar om vad det ir
som konstituerar en sidan miljo. Jag fascinerades av att forskolemiljon ir
sd beroende av ldrarnas idéer om vad som ir sunt fornuft utifrin radande
barnsyn och synen pi forskolans uppdrag, samt hur gruppens dominerande
tankar och idéer paverkar hur verksamheten organiseras. Med utgéngspunkt
i dessa reflektioner frin min egen yrkespraktik vicktes mitt intresse for att
studera hur ldrare i forskolan samtalar och resonerar om férskolan som peda-

gogisk praktik.



I den hir studien har jag ddrfor lacic lirare' som ir yrkesverksamma i verk-
samheten diskutera férskolan som pedagogisk praktik med utgangspunkt i
ett material som de fatt sig tilldelat av mig. Det 6vergripande syftet med
foreliggande avhandling ir siledes att, genom beskrivning och analys av
larares samtal om forskolan, bidra med kunskap om och forstielse for hur
lirare i forskolan kommunicerar férskolan som pedagogisk praktik. Vad ir
det som lyfts fram som mojligheter och vad dr det som problematiseras? Hur
gér ldrarna tillviga for att féra fram sina tankar i diskussionen?

Avhandlingens disposition

Avhandlingen ir indelad i nio kapitel. I detta forsta kapitel beskriver jag bak-
grunden till mitt eget intresse for imnet samt redogor for studiens Gvergri-
pande syfte.

Det andra kapitlet ger en beskrivning av bakgrunden till studien med
utgdngspunke i styrdokument och politiska maldokument for forskoleverk-
samheten. I kapitlet redovisas en sammanfattande och &versiktlig genom-
ging av forskning kopplat till férskolans historia samt hur forskolan beskrivs
i styrdokument fran 1930-talet fram till idag. Denna beskrivning syftar till
att synliggora grundliggande tankar och idéer om forskolans uppdrag samt
hur den pedagogiska praktiken utformats. I kapitlet beskrivs dven samhillets
syn pa forskolan utifrdn delar av de diskussioner och allminna debatter som
florerat i samhillet betriffande férskolan som foreteelse.

I det tredje kapitlet redogors for tidigare forskning relaterat till centrala fragor
i foreliggande studie. Fokus ligger pa forskning om férskolans innehall och
funktion samt relationernas betydelse i organisationen av forskolan. Kapitlet
avslutas med preciserad frigestillning och syfte.

Studiens teoretiska ram redovisas i kapitel fyra. I kapitlet 4r en beskrivning
av teorin om sociala representationer med utgangspunkt i ett dialogiskt per-

' I studien tituleras alla deltagare som lirare, oavsett grundutbildning. Det

innebir att savil forskolldrare, lirare mot tidiga aldrar, barnskétare, resurspersonal,
speciallirare m.m. benimns som ldrare. Studien syftar inte till att belysa hur olika
yrkeskategorier samtalar om férskolan som pedagogisk praktik. I stdllet 4r det de
gemensamma idéerna om forskolan som ir i fokus, vilket jag menar motiverar en
gemensam bendmning. Vid hdnvisning till annan forskning med betydelse for
studien anvinds samma yrkesbeteckningar som i den refererade forskningen. I
diskussionen, kapitel 9 diskuteras yrkesbeteckningen ytterligare.



1. Inledning

spektiv i fokus. Jag lyfter fram begrepp som ir relevanta for studien, beskriver
ett urval av den forskning som bedrivits inom denna teoribildning samt lyfter
fram kritik mot teorin.

Kapitel fem handlar om studiens metod och genomforande. Kapitlet inleds
med en allmin beskrivning av fokusgruppsintervijuer, vilket 4r den datain-
samlingsmetod som anvints i studien. Direfter beskriver jag tillvigagings-
sitt for urval och rekrytering av grupper samt presenterar fokusgrupperna
som ingar i studien. Etiska 6verviganden samt en diskussion om studiens
trovirdighet och kvalitet behandlas ocksa i detta kapitel. Kapitlet avslutas
med en beskrivning av analysforfarandet.

Kapitel sex ir det inledande resultatkapitlet. Hir beskrivs innehéll och teman
som varit centrala i fokusgruppsamtalen. Tre olika temaomraden lyfts fram:
Liraren och forskolan, Barnet och forskolan samt Sambillet och forskolan.

I kapitel sju beskriver jag de férankringsprocesser som lirarna anvinder i for-
handlingar och argumentation av idéer som lyfts fram i samtalen. I kapitlet
redovisas kommunikativa resurser? som varit framtridande i analysen: jamfo-
relser, hinvisning till egen erfarenbet, rister och citat.

Det attonde kapitlet innehaller en mer djupgiende analys av de implicita
antaganden som finns inbiddade i ldrarnas sociala representationer av forsko-
lan som pedagogisk praktik. De 6vergripande representationerna av forskolan
som pedagogisk praktik beskriver forskolan som en plats f6r utveckling, sti-
mulans och lirande - Forskolan ir en utvecklande plats for alla. Parallellt med
denna representation av forskolan finns dock sociala representationer dir for-
skolan lyfts fram som en plats som inte passar alla - Forskolan ir utvecklande
for ndgra.

I kapitel nio diskuteras studien och dess resultat utifrin studiens syfte och
fragestillningar. Kapitlet avslutas med en diskussion om studiens kunskaps-
bidrag samt forslag till vidare forskning.

2 Kommunikativa resurser anvinds i minniskors interaktion med varandra

genom att tankar och idéer stills emot varandra, jimférs och diskuteras . De
kommunikativa resurserna mojliggér en gemensam forstaelse for ett fenomen
samtidigt som de dven anvinds som ett sitt for deltagarna att forstirka sina
standpunkter och idéer i relation till andras. Fér en mer detaljerad beskrivning av
begreppet hinvisas till studiens metod och resultatkapitel sju.
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Kapitel 2
BAKGRUND

I detta kapitel har jag for avsikt att gora nagra historiska nedslag med syfte att
belysa hur synen pa forskolan och dess framvixt har férindrats 6ver tid. Pers-
son (1998) betonar vikten av att tolka forskolans historia for att fa fordjupad
forstaelse for hur det ser ut i nuet.

Ibland 4r det ltt att ta nuet for givet. Vi lever ofta i illusionen att
dagens verklighet ocksd dr morgondagens. Vill det sig illa forsoker vi
analysera dagens situation utan att ta hinsyn till de historiska rester
som alltid lever kvar i nuet. (Persson, 1998, p. 7)

Genomgangen som presenteras i kapitlet skall ses som overgripande. Den har
sin grund i forskning om férskolans historia samt styrdokument och offent-
liga samhillsdebatter som haft inverkan pa forskolans framvixt och utveck-
ling under perioden.’

Forskolan i ett samhallsperspektiv

Synen pa forskolan har, sett ur ett historiskt samhillsperspektiv, genomgatt
stora forindringar. Idag ser vi forskolan® som en ganska sjilvklar del i vart
samhille. Trots att forskolan som institution har en relativt kort historik i
Sverige, har dess funktion och syfte genomgitt stora forindringar. Persson
(1998) menar att uppkomsten av offentlig barnomsorg pibérjades i samband

3 Perioden stricker sig fran 1930-talet fram till 2011.

* Itexten kommet jag att benamna forskolan med den beteckning som anvindside
SOU-rapporter samt den forskning som jag refererar till. I ett historiskt perspektiv
har férskolan haft flera olika benimningar bla. Barnkrubba, storbarnskammare
samt daghem. Denna verksamhet refererar till en heldagsomsorg. Barntridgard,
lekskola och deltidsgrupp dr nigra av de benimningar som kan hirledas till det
som idag kallas férskoleklass, en pedagogisk verksamhet som endast bedrivs under
en del av dagen.



2. Bakgrund

med ett sirskiljande mellan familjen och produktionen. Overgingen fran ett
jordbrukssamhille till ett industrisamhille forde med sig krav pa att barnen
skulle integreras i samhillet. Med hjilp av vilgorenhet startades de forsta
barnkrubborna och smabarnsskolorna. Utbildning sags som en l6sning pa
ménga av de problem som kunde identifieras i datidens samhille. Detta inne-
bar att barnen i smabarnsskolan fick undervisning i flera av dagens traditio-
nella skolimnen, sisom exempelvis ldsning, rikning, religion och geografi
medan barnkrubborna frimst arbetade utifrin sociala motiv, utan en peda-
gogisk mélsittning (Tallberg-Broman, 1995). Parallellt med barnkrubborna
utvecklades barntridgardarna. Dessa startades utifrin en annan logik. Verk-
samheten i barntridgardarna grundade sig i hog grad pa Frobels pedagogiska
filosofi, dir barn betraktades som plantor som krivde omvéardnad och kirlek i
en anpassad miljo for att vixa. Hemmet och familjen lyftes fram som grunden
i en moralisk gemenskap. Friedrich Frobels’ tankar om barnet som ett unikt
visen har haft stort inflytande pa den svenska férskolan. Frobel betonade
vikten av att erbjuda alla barn utbildning och han menade att barnets lek
och sjilvverksamhet har en avgdrande betydelse for dess utveckling. Fokus
for verksamheten var siledes barnets utveckling snarare dn skolning. Under
1930-talet vixte dock kritiken mot Frobels dominans inom pedagogiken och
ett varierat arbetssitt med influenser frin andra pedagoger och arbetsmetoder
efterstrivades. Alva Myrdal var en av foretridarna for denna nya, moderna
pedagogik som har sina rotter i utvecklingspsykologin. Den moraliska synen
pa barn som tidigare dominerat ersattes nu med en mer vetenskaplig syn.
Myrdal argumenterade for att samhillet skulle ta stérre ansvar for barnens
fostran, som hon ansdg behovde bli mer tidsenlig. Barns olika utvecklingssta-
dier uppmirksammades och férskolans férméga att hjilpa barn som ansigs
vara svaruppfostrade lyftes fram (Tallberg-Broman, 1991, 1995). Myrdahls
“storbarnkammare” skulle vara en oas fér barnen dir vilutbildad personal
garanterade barn fran alla samhillsklasser samma méjligheter till utveckling.

1968 ars Barnstugeutredning (SOU, 1972:26) kom att fa ett stort inflytande

pa hur den svenska forskolan utvecklades. Den vetenskapliga grunden utgjor-

> Friedrich Frobel (1782-1852) benimns inom pedagogiken ofta som
lekmetodikens fader. Han betonade betydelsen av tidiga erfarenheter fér barnets
framtida utveckling. Leken var, enligt Frobel, lika dndamaélsenlig som den vuxnes
arbete. Frobel uppfann material, bland annat de sd kallade Frébelgavorna som
syftade till att stimulera barnen till att uttrycka sin naturliga kapacitet, fa en
djupare forstielse for tingen samt den genomforda arbetsprocessen (Arwedson &
Arwedson, 1998).



des av Jean Piagets utvecklingspsykologi och Erik Homburger Erikssons soci-
alpsykologi, vars teorier utgar fran att barnet genomgar stadier eller faser i
sin utveckling samt att dessa har sin grund i mognad och élder. Utredningen
forde bland annat fram dialogpedagogiken, arbetslagstanken samt alders-
blandade barngrupper som grundliggande komponenter i en strivan efter
demokratisering av verksamheten. Dialogpedagogiken innebar en respekt och
tillero till barnets lust att lira. Omsorg skulle integreras i det pedagogiska
arbetet, som tog sin utgingspunke i barns intresse och organiserades utifrin
ett tematiske arbetssitt. Ambitionen var att verksamheten och traditionerna
fran daghemmen och lekskolorna skulle foras samman under benimningen
forskola (Martin-Korpi, 2006). De stora férindringarna som féresprakades i
Barnstugeutredningen gav upphov till viss kritik (Persson, 1994). Bland annat
ifrigasattes termen dialogpedagogik av Daniel Kallés (1978). Han ansag att
begreppet hade dilig vetenskaplig férankring och var ogenomtinkt nir det
lanserades i barnstugeutredningen. Dessutom kritiserade han att dialogpeda-
gogiken framstod som progressiv och lyfte istillet fram tankar om att en for-
tryckande karakedr var dess frimsta kinnetecken. Kallos kritik utgick ifrén ett
marxistiskt perspektiv och han menade att Barnstuge utredningens pedagogik

bortsg fran att Sverige var ett klassamhille.

Efter 1975 skedde en kraftig expansion i utbyggnaden av daghem. I Forskola
- skola. Betinkande av forskola-skola-kommittén som utkom 1985 betonades
att den pedagogiskt strukturerade verksamheten i forskolan skulle vara den
samma inom bade deltidsgrupp och daghem. Forskolliraren skulle avsitta
tva till tre timmar varje dag f6r planerad och speciellt strukturerad verksam-
het for barnen. Innehillet i forskolan stramades upp med hjilp av indivi-
duella inlirningsmal som skulle hjilpa barnet att successivt strukturera sina
tankar om ett fenomen. Verksamheten skulle varieras mellan aktiviteter som
lyfter fram olika former av gruppkonstellationer samt individuella aktiviteter

(SOU, 1985:22).

1983 avgav Socialstyrelsen ett forslag till pedagogiskt program for férskolan
(Socialstyrelsen, 1983), som fokuserade mél, innehall och arbetssitt utifrdn
fyra utgangspunkter. De 6vergripande samhillsmalen: jamlikhet, solidari-
tet, trygghet och ansvar utgjorde den forsta av dessa fyra utgdngspunkter.
Den andra betonade att forskolan skulle frimja en allsidig personlighetsut-
veckling hos barnet. Den tredje utgingspunkten handlade om arbetssittet i
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forskolan och betonade att arbeta - leka - och lira dr grundpelare i forsko-
lans verksamhet som anger pa vilket sitt fostran i forskolan skall ske. Den
sista utgangspunkten rér fem dmnesomraden som ir centrala for forskolans
verksamhet: bild och form, sprik, ljud och rérelse, social omvirldsorientering
samt naturorientering. 1987 publicerades det pedagogiska programmet f6r
forskolan (Socialstyrelsen, 1987:3). Omvardnad, omsorg, skapande verksam-
het samt lek, arbete och inlirning utgjorde de utgangspunkter som verksam-
heten vilade pd. Temaarbetet som arbetsform forordades i de allminna riden
och verksamhetens innehéll skulle relateras till barnens egna erfarenheter.

1996 overgick ansvaret for forskoleverksamheten samt skolbarnsomsorgen
fran Socialdepartementet till Utbildningsdepartementet. Det innebar att f6r-
skolan nu betraktades som det forsta steget i barnens formella utbildning.
Presentationen av ett forslag till liroplan for barn och unga 6-16 ar, Vixa i
larande (SOU, 1997:21) inledde arbetet med integrering av férskola, skola
och skolbarnsomsorg. Ett huvudtema i utredningen var att barnomsorgen
och skolan har en gemensam virdegrund, men att det finns tydliga skillnader
i synen pa barnet. Barnomsorgen betonar en helhetssyn pa barnet eftersom
skolans verksamhet inriktat sig mer pé aterskapande av den radande kultu-
ren, centrerat kring skolimnen. I betinkandet betonades att en lingsiktig
utveckling av forskolans och skolans pedagogiska verksamhet skulle utga
ifrin en gemensam syn pa barnet, kunskap och lirande. Grunden for ett
sddant utvecklingsarbete utgjordes av ett gemensamt maldokument for den
obligatoriska skolan, skolbarnsomsorgen och sexaringarna, samt en dialog om
begrepp som var centrala for verksamheten och hur dessa skulle implemen-
teras i praktiken. I betinkandet betonades lirande och kognitiva processer
samt att forskolepedagogiken skulle ge ett 6kat genomslag i skolan. Arbets-
laget med dess skilda kompetenser och pedagogiska uppgifter skulle enligt
rapporten komplettera varandra i det dagliga arbetet. Dessutom framholls
vikten av ett aktivt jimstilldhetsarbete som skulle genomsyra verksamheten
i forskola, skola och fritidshem:

Minga goda initiativ pa jimstilldhetsomradet tas stindigt. For att
dstadkomma en mer lingsiktig forindring ir det vikdigt ate all verk-
samhet, organisation, planering, verksamhetsinnehdll, arbetssitt och
uppfdljning granskas ur ett jimstilldhetsperspektiv. (SOU, 1997:21,
p. 132)

Senare samma ar presenterades ett forslag till laroplan for forskolan, Azt erovra
omvdrlden (SOU, 1997:157). 1 direktiven till barnomsorg- och skolakommit-
tén anfordes bland annat lekens centrala betydelse for barns lirande och att



inlirning och utveckling sker stindigt. Métet med andra minniskor sags
som en grundférutsittning for att skapa gemensam mening och forskolans
mojligheter att hjilpa barnet att utveckla en bred social och kommunikativ
kompetens lyftes ocksd fram i forslaget. Tankar om att ett livslingt lirande
grundar sig i att barn utvecklar lust och tillit till sin egen formaga att lira ar
central i den liroplan for forskolan som togs fram, Lpf6-98 (Utbildnings-
departementet, 1998). Bade forskolans och skolans liroplan har utformade
mal som anger vad respektive verksamhet skall striva mot nir det giller det
enskilda barnets utveckling och lirande. Detta medfor att det skapas en kon-
tinuitet mellan liroplanerna. De ir linkade till varandra eftersom de 4r upp-
byggda efter samma struktur och har en gemensam syn pa kunskap, lirande
och virdegrund. Skolans liroplan, LPO-94, (Utbildningsdepartementet,
1994) anger dock dven mal att uppna.

Forskolans laroplan kan ses som startskottet for en rad forindringar och refor-
mer relaterat till dess verksamhet, reformer som alla syftar till att lyfta fram
forskolans betydelse for barns utveckling och lirande. Dessa reformer syftade
till att lyfta fram och tydliggora det pedagogiska innehéllet i férskolans verk-
samhet. Eftersom forskolan betraktas som det forsta steget i utbildningssyste-
met betonas att det dr viktigt att alla barn har tillging till den. Forskolan ir i
forsta hand till f6r barnens egen skull. En grundtanke ar darfor att alla barn
skall ges mojlighet att gé i forskolan, oavsett fordldrars sysselsittning eller
sociala och ekonomiska situation. For att uppna detta foreslog regeringen i sin
proposition, Maxtaxa och allmin forskola m.m (Utbildningsdepartementet,
1999/2000: 129) allmin forskola, vilket innebir att alla barn skall beredas
plats i forskolan under héstterminen det ar de fyller fyra ar. Detta dndra-
des 2009 till det ar de fyller tre ar (Utbildningsdepartementet, 2008/09:115).
Den allminna forskolan innebir att barnen har rite till att, kostnadsfritt,
vistas i forskolan 525 timmar om aret. En annan del i denna reform var att
bereda plats till alla de barn vars forildrar dr arbetslosa eller forildralediga for
vérd av annat barn. Dessa barn garanterades en vistelsetid om tre timmar om
dagen eller 15 timmar i veckan. Ytterligare en viktig del i denna proposition
berér avgifterna till forskolan. Regeringen tar sin utgangspunkt i utbildnings-
politiska motiv och menar att det ir viktigt att ingen utestings fran forsko-
lan pd grund av ekonomiska orsaker. Inférandet av ett maxtaxesystem skulle
bidra till 6kade mojligheter att utnyttja en verksamhet som kan stimulera en
gynnsam utveckling av barnet (Utbildningsdepartementet, 1999/2000: 129).
Den reviderade liroplanen for forskolan (Skolverket, 2010b) ir ytterligare ett
exempel pa forindringar relaterat till férskolans verksamhet. Laroplanen for-

20



2. Bakgrund

tydligar och kompletterar vissa mal i avsike att forstirka forskolans pedago-
giska uppdrag. Forskolldrares och férskolechefens ansvar lyfts fram.

Vallberg Roth (2002) har i sin forskning gjort en historisk laroplansteoretisk
genomgang av pedagogiska styrdokument och andra texter om forskolans
verksamhet. Hon menar att de yngre barnens liroplanshistoria bidrar till att
synliggora det historiska arvets paverkan i nutida liroplanskonstruktioner,
genom att monster av arv frin tidigare perioder blandas med nya inslag. Inne-
hallet i dessa texter kan enligt forfattaren delas in i fyra perioder. Den forsta
perioden dger rum under den senare halvan av 1800-talet, en period som
summeras i begreppet “Guds liroplan”. Under denna tidsperiod var moral-
fragor, disciplin, lydnad och gudsfruktan centralt for att fostra karaktiren
och uppritthalla samhillsordningen. Perioden fram till mitten av 1900-talet
har ett liroplansmonster som kan summeras utifrin begreppskonstruktio-
nen "Det goda hemmets och hembygdens liroplan”. Perioden karaktirise-
ras av ett socialpedagogiskt perspektiv dir hemmet och hembygden star som
forebild for verksamheten. Under senare delen av denna period skedde en
reformering som innebar att vetenskap och rationalitet skulle ersitta tro och
tradition. Den tredje perioden benimner Vallberg Roth som "Folkhemmets
socialpsykologiska liroplan”, en period som stricker sig till mitten av 1980-
talet. Under denna period var indamalet med verksamheten fokuserat till
demokrati och allsidig personlighetsutveckling. Vard och omsorg betonades
mer in tidigare. Den fjirde och sista perioden som forfattaren lyfter fram
innefattas av ett liroplansmonster som kan kommuniceras genom begrep-
pet "Det situerade virldsbarnets liroplan”. Individualisering, mélstyrning,
decentralisering och globalisering dr exempel pa utmirkande drag fér denna
period som stricker sig till nutid.

Dahlberg, Moss och Pence (2001) menar att forskoleinstitutioner dr socialt
konstruerade och ger exempel pa ndgra konstruktioner som de menar domi-
nerar. En sddan konstruktion ir forskolan som resultatproducent. Forskolan
forvintas dstadkomma vissa resultat nir det géller barns utveckling samt for-
beredelse for den obligatoriska skolan. Férskolan férvintas producera indivi-
duell utveckling och ekonomisk framging, men dven sociala framsteg som
gynnar samhillsutvecklingen. Kulturreproduktion och virderingar av kon
ir exempel pd andra resultat som forskolan vintas producera. Forskoleinsti-
tutionerna som stéllforetridande hem 4r en annan konstruktion enligt for-
fattarna. Denna konstruktion bidrar till att férskolan reproducerar synen pa
den moderliga omvérdnaden. Forskolan har konstruerats som substitut for
hemmets omsorg. Konstruktionen av forskolan som ett affirsforetag dr enligt
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forfattarna en alltmer framtridande konstruktion som innebir att forskole-
institutionerna ses som foretag med uppgift att konkurrera pi marknaden for
att silja sina produkter. Som ett alternativ till de ovan nimnda konstruktio-
nerna av forskoleinstitutionerna forordar férfattarna dock en konstruktion av
forskoleinstitutioner som forum i det civila samhillet. Som forum skall de
vara 6ppna for alla utan begrinsningar av kostnader eller olika antagningskri-
terier. De skall huvudsakligen finansieras av allminna medel.

Sammanfattningsvis kan konstateras att forskolans syfte och funktion ir
dmnen som har funnits pa den politiska agendan allt sedan den f6rsta barn-
krubban startades. Sett ur ett samhillsperspektiv har forskolan genomgétt
stora forindringar. Vissa av dessa forindringar har féregatts av djupa politiska
debatter och allminna diskussioner. Under rubriken Farhdgor och fortjinster
med forskolan nedan redovisar jag for nigra av dessa diskussioner.

Farhagor och fortjanster med forskolan

Forskolans roll i samhillet har varit foremal f6r debatt dir fokus pa savil
farhigor som fortjinster med verksamheten har forts fram. Mycket av denna
diskussion finns ocksd idag. Ett centralt tema som lyfts fram i dldre doku-
ment dr att forskolans fysiska miljo huvudsakligen uppmirksammas som
nagot positivt. Miljon anses kunna bidra till att barnen far stimulans tillsam-
mans med andra barn och tillgang till utvecklande material. Redan i 1938:
ars Betinkande angdende barnkrubbor och sommarkolonier m.m. uppmirk-
sammades lekskolans kamratmiljo eftersom den ansigs kunna "bidra till att
ett feluppfostrat eller felanpassat barn atervinns till psykisk hilsa” (p. 15).
Barntridgéarden beskrevs som “en solig, rofylld plats, dir de sma motas av idel
forstaelse, godhet och vinlighet; barntridgirden vill hjilpa far och mor att
dlska fram det vackraste och finaste hos barnet” (p. 20). De pedagogiska sys-
selsittningarna skulle inte bindas till nigon kollektiv undervisning. Barnen
skulle dock fa mojlighet att sysselsitta sig med fri rorelselek och andra akti-
viteter som krivde koncentration, sisom exempelvis modellering och slojd.
De farhagor som lyftes fram i detta betinkande var 6kad infektionsrisk samt
risken for att barnen paverkades ogynnsamt psykiskt av andra barn. I betdn-
kandet finns 4ven en passus om risken for dveranstringning och forcering av
barnets psykiska utveckling ifall det pedagogiska betonas i for hog grad. De
spada barnen skulle endast i nodfall fostras och vardas utanfér hemmet, vil-
ket innebir att en hemliknande atmosfir forordades. "Barnens sysselsittande
skall icke hava karaktiren av skola utan av hem” (SOU, 1938:20, p. 67).
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Tveksamheten betriffande de yngsta barnens omsorg utanfor hemmet ir ett
tema som uppmirksammas i dokumenten under en lang tid. Under andra
virldskriget blev kvinnan en viktig arbetskraft, vilket bidrog till att behovet
av vil fungerande tillsyn for barnen blev en prioriterad friga. Detta medférde
att forslag om bidrag och tillsyn for daghem och barntridgardar fordes fram
i betinkandet: Stazsbidrag till daghem och lekskolor m.m. Stockholm: Betin-
kande fran 1941 drs befolkningsutredning (SOU, 1943:9). Detta betinkande
skapade en debatt om férskolans inverkan pa barns utveckling. Med utgangs-
punkt i psykoanalytisk teori, som betonade vikten av en nira bindning mel-
lan mor och barn, fanns det en ridsla att daghem var skadliga for barn. Det
sags som en nodlosning att barn under tre ar placerades pa daghem. Sma
barn skulle skotas av modern eftersom det var viktigt att modersinstinkten
fick den niring som daglig samvaro med barnet kunde ge. Lekskolan dire-
mot, framholls som en pedagogisk verksamhet vars frimsta uppgift var att
fostra barnen i grupp. Lekskolan vinde sig till barn fran tre till fyra ars alder
(Kirrby, 2000).

Ett forsta statsbidrag till allminna daghem utgavs 1944. Efter andra virlds-
kriget ville allt fler kvinnor ut i arbetslivet och forskolans uppgift blev att
pa olika sitt komplettera hemfostran. I betinkandet Daghem och forskolor.
Betiinkande om barnstugor och barntillsyn avgivet av 1946 dr kommitté for den
halvéppna barnavirden som utkom 1951, lyfter utredarna fram fortjinsten
med den pedagogiska miljo som kan erbjudas barnen pa forskolan. T for-
skolan far barnen slutligen ett rikhaltigt och omvixlande lekmaterial, goda
och indamalsenliga leksaker, som de flesta pa grund av bristande insikter,
ekonomi och utrymmen ej kunna anférskaffa” (SOU, 1951:15, p. 69). Verk-
samheten startade f6r barn i aldern 3-4 ar. I betinkandet betonades att det
inte fanns nidgon pedagogisk eller psykologisk anledning att fostra barn under
tre r i grupp. Barn i den édldern ansags dock ha ett stort behov av motoriska
ovningar, si som exempelvis: lek, klattring och klingévningar.

I detta betinkande aktualiseras ocksa frigan om huruvida forskolan, och da
sirskilt avdelningarna for de ildre forskolebarnen, borde knytas till skolan,
nagot som ocksa skolutredningen féreslog. Den hemlika prigeln pa férsko-
lans pedagogiska miljo betonas inte lika starkt i detta betinkande, som dock
lyfter fram vikten av vackra former och rena linjer hos vardagsvarorna och
miljon. Val av lugna och diskreta firger pa viggar och textilier ansags ocksa
vara en viktig del i forskolans utvecklingsfrimjande milj (SOU, 1951:15).
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Det var forst i borjan pa 1970-talet som den svenska barnomsorgen, daghem-
men, genom statligt stod, bérjade byggas ut pa allvar. Barnstugeutredningen
(SOU, 1972:26) betonade miljons inverkan under de tidigaste barnadren.
Den miljo som framholls i betinkandet utgjordes frimst av de minniskor
som barnet hade i sin omedelbara nirhet samt vad dessa minniskor férmed-
lade till barnet i form av intellektuell utvecklings och stimulans. Vikten
av de sma barnens behov av kontinuerlig kontakt med ett fital personer i
en personlig miljé betonades. I deltidsférskolan skulle miljon utformas sa
att barn fick tillfille att sysselsdtta sig med aktiviteter som kompletterade
hemmet. Materialet skulle darfor planeras med hinsyn till éverskidlighet
och tillginglighet och relateras till dldersgruppen samt tidpunkten pa aret.
Materialet skulle dven locka till nya inldrningssituationer och till stimulering
av kommunikationen. Forskolan kunde, enligt betinkandet, "bidra till att
skapa tolerans f6r “frimmande” inslag och férstaelse for att manga mannis-
kor lever under andra betingelser 4in den egna familjen ” (p. 17). Férskolan
borde, enligt betinkandet, ses som en serviceinstitution fér bade barn och
fordldrar, vilket pa sikt ansags kunna bidra till minskade skillnader i barns
startvillkor infor skolan och senare i livet. Allmin férskola, vilket innebar
att samtliga kommuner alades att anvisa alla sexaringar en plats i forskola ar
1975, fordes fram som ett forslag i betinkandet (SOU, 1972:26).

Under senare delen av 1980-talet férsimrades landets ekonomi vilket inne-
bar stora besparingar inom hela den offentliga sektorn. Dessa nedskirningar
bidrog till att farhigor och misstro gentemot verksamheten bérjade sprida sig.
Férildrar bérjade oroa sig for besparingarnas inverkan pa barnen. Atstram-
ningarna kombinerades med debatter i massmedia om daghemmets kostna-
der och det blev svarigheter att rekrytera ny personal. Det talades om kris i
barnomsorgen. Aven borjan av 1990-talet priglades av lagkonjunktur och
ckonomisk kris vilket forde med sig personalminskningar och fler barn i
grupperna, nagot som bidrog till oro och misstro bland férildrar och perso-
nal. Senare delen av 1990-talet priglades i hog grad av en tilltro till f6rskolan
och dess arbetssitt, vilket bland annat synliggjordes genom de propositioner
som lades fram. Forskolan sags som en viktig del av utbildningssystemet och
skolan forvintades ta intryck av férskolans arbetssitt. Integration mellan for-
skola, skola och fritidshem blev en birande tanke (G. Johansson & Astedk,
1996).

Sammanfattningsvis har utvecklingen av férskolan atfoljts av diskussioner

och debatter med fokus pé savil farhdgor som fortjanster av vistelse i forskola.
De fortjinster som framhills dr huvudsakligen den pedagogiska miljon med
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omvixlande lekmaterial samt den sociala interaktionen och samspelet med
andra barn och vuxna. De farhagor som framhalls 4r i hog grad kopplade till
barnets alder. Det har funnits en ridsla for att forskolan ir skadlig fér barn
under tre ar. Dessutom fanns det farhigor om att barnen skulle utsittas for
okad infektionsrisk, 6veranstringning samt att de skulle paverkas ogynnsamt
psykiskt av andra barn. I det foljande beskrivs liraryrkets utveckling sett ur
ett historiskt perspektiv.

Arbete i forskolan

Liraryrket och dess tidiga utveckling ir tydligt ssmmankopplat med samhil-
lets verging frin ett jordbrukssamhille till ett industrisamhille samt synen
pa kvinnornas roll i samhillet. I samband med att ett stort antal fattiga ogifta
kvinnor, dnkor och médrar med manga barn tvingades att borja arbeta inom
industrin for att fa forsorjning, blev hemmafrun en symbol for vilstand.
Arbetarbarnen fick till stor del klara sig sjilva, ndgot som uppmirksammades
av det samhillsskikt som sysslade med vilgorenhet. Med hjilp av vilgorenhet
startades barnkrubborna for att erbjuda strukturerad pedagogisk verksam-
het for dessa barn. Liraryrkets utveckling speglar forskolans framvixt och
utveckling. Nir barntridgardsrérelsen formades ansags kvinnan vara mora-
liskt overligsen mannen och det fanns forestillningar om att intellektuellt
och teoretiskt arbete var olimpligt f6r kvinnor. Barntridgardsledarinna var
saledes ett yrke som ansags vara bist limpat f6r kvinnor. En konsekvens av
denna syn pd kvinnan ir att férskolan i sin organisation och uppbyggnad av
tradition 4r priglad av kvinnors arbete (Havung, 2000; Tallberg-Broman,
1991).

I de frobelinspirerade barninstitutionerna bestod den vuxnes roll i att obser-
vera, virda och stimulera snarare dn att agera som lirare eller lirarinna. Leda-
rinnan® skulle inte heller konkurrera med modern och banden mellan mor
och barn. Barnen skulle siledes ledas och stimuleras snarare in att liras och
fyllas med kunskaper. Ledarinnan fungerade som radgivare och lirare till
modrarna genom att ge dem tips och kunskaper om barnuppfostran. Person-
liga egenskaper ansdgs vara centrala for framgangen i arbetet som barntrid-
gardsledarinna. Kéinnetecknande for yrket var bland annat lirarens inrike-

¢ Larareniforskolan har haft flera olika benimningar, sisom ledarinna, lirarinna,

pedagog och foérskollirare. I denna bakgrundstext anvinder jag den benimning
som anvinds i den refererade litteraturen.
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ning pé relationer och minskliga villkor, flytande grinser mellan vad som
betecknas som arbete och fri tid, betalt och obetalt, att yrket ansags kriva
simultankapacitet, att processen var i fokus snarare in resultatet samt att de
var behovsstyrda och dndrades efter omstindigheterna. I borjan pa 1940-talet
forindrades yrkestiteln fran ledarinna till lirarinna pa grund av bland annat
facklig hinsyn. Yrkestiteln var ett imne for heta diskussioner da det fanns
en ridsla och motstind mot yrkestiteln lirarinna och lrarrollen. Barntrad-
girdsledarinna var den titel som vann mest gehér fram till 1944 da titeln
dndrades till barntridgardslararinna. 1955 antogs titeln forskollirare (Tall-
berg-Broman, 1995). Dahlberg, Moss och Pence (2001) beskriver liraryrket
och de férvintningar som stills pa liraren som sociala konstruktioner och
framhéller tre skilda konstruktioner av liraren som arbetar i forskolan. Den
forsta konstruktionen innebir att ldraren dr en tekniker. Teknikern har till
uppgift att sikerstilla effektiv produktion av institutionens resultat. Normer
och virderingar fungerar som madttstockar for vilka mal som kan nds. Den
andra konstruktionen innebir att liraren ir ersiceningsforilder. Som ersitt-
ningsforilder etablerar liraren en nira och intim relation till de barn som vis-
tas pa forskolan. Forfattarna menar att ersittningsforildern forvintas vara en
ersdttningsmor eftersom modrar fortfarande i hog grad anses vara ansvariga
for omsorgen. Den tredje och sista konstruktionen av ldrare som forfattarna
lyfter fram ér liraren som entreprenér. Liraren forvintas marknadsfora verk-
samheten for att pa sa vis sikerstilla en effektiv produktionsprocess.

Gannerud och Rénnerman (2007) menar att forskolan som “kvinnligt”
kodat verksamhetsomréide har bidragit till ett uppritthillande av den genus-
relaterade arbetsférdelningen, samtidigt som det varit en forutsitening for
kvinnors 6kade deltagande pa arbetsmarknaden. Holmlund (1996) har i sin
avhandling beskrivit hur omsorgen om barn har konstruerats i ett socialt
och historiskt perspektiv samt den kamp som personalgrupperna fort for att
vinna professionellt erkinnande. Hennes slutsats ir att barntridgardslrarin-
norna, till skillnad frin barnkrubbepersonalen, hade stor yrkesmissig auto-
nomi. Barntridgérdslirarinnorna nyttjade modersmyten for egna syften, vil-
ket innebar att de aldrig behovt strida for ett erkdnnande pa samma sitt som
barnkrubbornas personal. Forskolldraryrket beskrevs som ett kvinnoyrke, en
kéonsuppdelning som var en forutsittning for etableringen av yrkesomridet.
Yrkesidentiteten stirktes med hjilp av seminarier som priglades av stark sam-
manhillning i en inomgruppskultur baserat pa en spriklig, social och vir-
demissig gemenskap. Arbetet med att hoja yrkets professionella status dr dn
idag en friga som engagerar yrkeskaren. For att en yrkesgrupp skall betraktas
som en profession krivs det enligt Berntsson (1999) en vetenskapligt grundad
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kunskapsbas, kunskapsmonopol, yrkesmonopol samt en efterfrigan och tillit
till de kunskaper som yrkesgruppen besitter. Berntsson lyfter fram ett sam-
band mellan synen pa yrkets professionaliseringsstrivanden och representa-
tioner av forskolans funktion. Om uppfattningen att forskolans huvudsakliga
funktion ar att 6verta delar av forildrarnas omvardnad och tillsyn for att
underlitta studier och arbete, kan inte liraren ha nagra professionsansprak.
Det skulle innebira att liraryrkets kunskapsbas och kunskapsmonopol fram-
star som svagt eftersom det innebir att kompetensen inte skiljer sig frin det
som varje forilder har. Berntsson menar att liroplanens fokus pé forskolans
pedagogiska uppdrag och funktion ir en forutsittning for lirarnas mojlighe-
ter att framhalla den kunskapsbas som yrkesgruppen besitter.

Paradigmskifte

Vid en betraktelse av forskolan i ett historiskt perspektiv, sd som det fram-
stillts i offentliga utredningar, politiska debatter och andra statliga dokument,
tydliggors silunda att samhillets syn pé forskolan som pedagogisk praktik
har genomgitt en radikal férindring. Forskolan betraktades ursprungligen
som ett nodvindigt ont fér barnen vars modrar av olika anledningar tvinga-
des ut i arbetslivet. I dokument av senare datum beskrivs ddremot forskolan
utifran utbildningspolitiska motiv, dir forskolan ses som det forsta steget i
utbildningssystemet och nagot som alla barn bér fi tillging till. Denna for-
dndrade syn pé forskolan har skett under en tidsperiod pa cirka femtio ar
och ir givetvis nira relaterad till ett antal olika faktorer som paverkat detta
synsitt. Sambandet mellan synen pd kvinnans roll i samhillet, barnet och
dess kompetenser samt representationer av forskolan som pedagogisk prak-
tik 4r siledes tydlig. Synen pé barnet och dess kompetenser ir ett tema som
forandrats sett ur ett historiskt perspektiv. Sommer (2005) beskriver vad han
kallar ett paradigmskifte, vilket innebir att en eller flera grunduppfattningar
har férindrats pa ett avgdrande sitt.

Barndomen och barns uppvixt ir inte lingre vad den har varit, och
inte heller den professionella uppfattningen av barnet och hur det
utvecklas. (Sommer, 2005, p. 33)

Sommer (2005) beskriver tiden fore 1960- talet som moderscentrerad. Famil-
jen, och da framfor allt modern, betraktades som killan till barnets iden-
titetsutveckling. Banden mellan mor och barn ansigs vara grundliggande
for barnets sociala utveckling och vikten av en nira anknytning till modern
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betonades. Det ansags vara olampligt att barn under tva till tre ars alder
vistades pa daghem. Det var forst i Familjestodsutredningen (1978) som de
yngsta barnens férméga att ha djupare relationer med fler minniskor upp-
mirksammades. Forskning som belyste faderns relation till spidbarnet visade
att de sma barnen hade formaga till fler sociala relationer 4n vad som tidigare
antagits. Savil fadern som syskon, kamrater och andra vuxna i barnets nirhet
kunde utgéra betydande relationer i barnets liv. Detta medférde att kritiken
mot moderscentrismen vixte. Sommer menar att synen pa barnet som brick-
ligt och hjilplost ersattes av bilden av det kompetenta barnet som tar aktiv del
i den egna utvecklingsprocessen samt utvecklas i ett dmsesidigt samspel mel-
lan individer. Idag har det blivit allt vanligare att forskning och pedagogiskt
arbete tar sin utgdngspunkt i ett barnperspektiv som betonar barnet som
kompetent samt vikten av att barn kinner delaktighet i sitt lirande (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003; Strander & Torstenson-Ed, 1999).

Pramling-Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) pekar pd en rad fakto-
rer som kan ha bidragit till act detta paradigmskifte kommit till stind. De
hivdar att det multikulturella samhaillet troligtvis bidragit till att ménniskors
forhallningssitt och sitt att tinka och agera utmanas i storre utstrickning
in tidigare. Demokratifragor och barns delaktighet har uppmirksammats
i hog grad i och med FN: s barnkonvention, vilket dven medfort att barns
rittigheter 4r i fokus snarare dn barns behov. Forskning och en stor mingd
empiriska studier av barns lirande 4r ocksd en bidragande orsak till att en ny
syn pa barn och barndom kommit till staind. Forskningen lyfter idag fram
bilden av ett aktivt, meningsskapande och kompetent barn. Barns olikheter
har kommit i forgrunden. Det dr dock inte enbart synen pa barn som har
forindrats i detta paradigmskifte, utan dven synen pd kvinnan har genomgatt
en radikal férindring under tidsperioden. De forestillningar som lyfte fram
kvinnors moraliska verldgsenhet samt att intellektuellt och teoretiskt arbete
for kvinnor ansags vara olimpligt, har successivt forindrats och jimstilldhet
mellan konen efterstrivas idag i hela samhillet. Detta 4r dock ett arbete som
alltjime kriver stort engagemang for att realiseras till fullo. Denna nya syn
pa kvinnan har bidragit till att barnomsorg blivit ett arbetsmarknadspolitiskt
och socialpolitiskt viktigt projekt, vilket ocksa visar sig i det 6kade intresset
for forskning inom det forskolepedagogiska filtet.
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Sammanfattning

Det framkommer vid en 6versyn av offentliga utredningar att heldagsférsko-
lan inledningsvis sags som nddvindig for att tillmotesgd behovet av arbets-
kraft, men att den egentligen inte var onskvird i sig sjilv. Detta i motsats
till lekskolan, vars pedagogiska verksamhet betraktades som utvecklande
for barn. Synen pé forskolan, kvinnans roll och moderskapet har férindrats
i takt med landets konjunktur och behovet av kvinnlig arbetskraft. Under
andra virldskriget 6vertog kvinnorna delvis minnens roll i produktionen,
vilket férde med sig krav pa fungerande barnomsorg. 1941 tillsattes befolk-
ningsutredningen, vars forslag om bidrag till daghem och lekskolor antogs,
dven om det foregicks av heta diskussioner. Efter kriget ifrdgasattes dock
om daghemmen verkligen var bra for barnen. De ansags vara for dyra och
personalkrivande, vilket medférde att den allmint radande uppfattningen
var att kvinnorna skulle stanna hemma och ta hand om barnen nir minnen
fanns i produktionen igen. Aven Socialstyrelsen var negativ till daghem och
att smabarnsmaodrar arbetade. De betraktade daghem som en st6détgird for
att hjilpa familjer med problem. En hemlik miljé med den goda modern som
forebild foresprikades. Lekskolorna ifrigasattes dock inte eftersom vistelseti-
den for barnen dir var begrinsad till nigra timmar per dag. Hogkonjunktur
och kvinnors krav pa frigérelse ledde till ett akut behov av organiserad barn-
omsorg under 1960-talet. 1968 kom Barnstugeutredningen och den forsta
forskolelagen. Denna utredning lade grunden f6r en omfattande barnom-
sorgsutbyggnad som tog sin utgdngspunkt i en vetenskaplig syn pa forskolan
och dess verksamhet. Dialogpedagogiken foresprakades och forskolan lyftes
fram som en miljo priglad av demokrati och jimstilldhet, vars syfte var att
skapa forutsdteningar for alla forildrar att kunna férena familjeliv med for-
virvsarbete och/eller studier.

Under 1970-talet byggdes barnomsorgen i Sverige ut och ritten till férskola
blev en politiskt angelidgen friga. 1996 fordes forskolan Gver fran Socialde-
partementet till Utbildningsdepartementet och tva &r senare fick forskolan
sin forsta liroplan, Lpf6-98. Forskolan kom att betraktas som en viktig del
i utbildningssystemet. 2010 reviderades liroplanen och forskolans roll for
utveckling av barns lek och lirande forstirktes ytterligare. Synen pé forsko-
lan har genomgitt stora férindringar sett ur ett historiskt perspektiv. Vid en
oversikt av hur farhdgor och fortjinster med forskola har framstilles i olika
dokument, framkommer det att en hel del av de fragor som diskuterats under
uppbyggnaden av forskolans verksamhet 4r aktuella 4n i dag. Den pedago-
giska miljon samt forskolans mojligheter till social stimulans genom interak-
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tion och samspel med barn och vuxna lyftes upp som ett tema i flera av de
historiska dokumenten. De farhdgor som framkom var i hég grad kopplade
till barnets alder, da det fanns reservationer mot att yngre barn ska vara pa
forskola. I nista kapitel kommer jag att beskriva ett urval av forskning och
utvirderingar relaterat till det innehéll som férskolans verksamhet erbjuder.

Denna tillbakablick pa forskolan ger en inblick i hur fragor relaterat till for-
skolan har lyfts fram i ett historiskt perspektiv
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Kapitel 3

FORSKOLEFORSKNING OCH
NATIONELLA UTVARDERINGAR

Enligt Skolverket (2004) saknas det en samlad kunskap om forskolan dir
verksamheten och dess innehéll placeras in i ett storre sammanhang. Forsko-
lan som forskningsfilt har dock blivit allt mer omfattande och utmirkande
drag som kinnetecknar denna forskning ir att den i hog grad syftar till att
komma nira praktiken for att dirigenom skapa férdjupad kunskap och for-
staelse for olika processer. Det finns siledes en stark identifikation mellan
forskaren och forskningsfiltet, dir praktiken studeras i férhéillande till de
ideal som formedlas genom bl.a. liroplanen (Haug, 2003; Lind, 2001). Aven
Persson (2008) menar att svensk forskoleforskning har karaktiren av utvir-
deringsforskning eftersom resultatet oftast relateras till malbeskrivningar
med normativ riktning. En konsekvens av detta ir enligt Persson en tendens
att forsvara forskoletraditionen snarare dn att kritiske granska den. I detta
kapitel kommer jag att beskriva forskning och nationella utvirderingar inom
det barnpedagogiska filtet som har relevans for studiens syfte och fragestill-
ningar. I fokus dr huvudsakligen forskning och nationella utvirderingar som
bidrar till kunskap om férskolan som institution, dess innehéll och funktion.
Beskrivningen syftar till att ge en inblick i kunskap relaterat till forskolan
som forskningen bidragit till.

Forskolan som institution

Oversikten av forskolan i ett historiskt perspektiv som jag redovisat i foreg-
ende kapitel, 4skadliggor hur férskolan som pedagogisk praktik har varit ett
dmne som skapat debatt och diskussion alltsedan den forsta smabarnsskolan
1836. Synen pa verksamheten har forindrats frin att betraktats som nigot
nédvindigt ont med huvudsaklig funktion att fungera som ett substitut for
modern, till att senare betraktas som en plats for lirande och utveckling som
alla barn skall ha ritt till. Debatterna som har forts grundar sig i hog grad
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pa forestillningar om forskolan och dess bidrag till barns utveckling. For-
skolan som institution ir idag en stor del av minniskors vardag, vilket ocksa
synliggors i statistik. Skolverkets rapport (2007) visar att 88 procent av alla
1-5 dringar gar pa forskola eller familjedaghem. Av dessa dr 90 procent av for-
dldrarna nojda med den form av omsorg som barnen har. Bland de som har
plats i forskoleverksamhet 4r andelen néjda forildrar 97 procent, vilket kan
jimforas med de som har andra, alternativa barnomsorgsformer som exem-
pelvis privata alternativ i form av barnflicka, hemmaférilder, slikting eller
liknande, dir endast 87 procent av forildrarna siger sig vara néjda. Noterbart
dr att det finns en liten marginell skillnad till familjedaghemmets fordel i
relation till kommunala forskolor, dir 93 procent siger sig vara néjda med
familjedaghemmet och 91 procent med de kommunala férskolorna. I topp
dr dock de enskilda forskolorna dir 94 procent av forildrarna siger sig vara
néjda med den form av omsorg de har. Rapporten visar att barn till hogutbil-
dade dr overrepresenterade pé de enskilda forskolorna. Enligt rapporten har
de allra flesta barn i aldern 1-5 ar den omsorg forildrarna efterfrigar och de
sociala skillnader i forskolan som tidigare studier uppmirksammat har i stort
sitt férsvunnit.

Flertalet studier visar att det finns en allmin acceptans hos forildrar om for-
skolans fordelar och att forskolan idag till stor del dr sammanlinkad med
familjen genom sin kompletterande och kompenserade uppgift (Markstrém,
2005, 2007), ett beroendeférhiallande som Gars (2002) benimner som delad
vardnad. Gars uppmirksammar i sin studie att konsekvensen av att barndo-
men har blivit offentlig 4r att dven férildraskapet har offentliggjorts. Studien
syftar till att fa en djupare forstdelse for hur forskolldrare och fordldrar gemen-
samt iscensitter en ny barndom genom att de delar pa det dagliga omhin-
dertagandet av barnet. Centrala fragor dr vad innehallet i detta gemensamma
ansvar mynnar ut i samt hur fordelningen av den gemensamma vardnaden
uppmirksammas.

Séavil forskning som utvirderingar visar siledes att férskolan som institution
tycks ha ett stort stod hos forildrar. Det finns ett beroendeforhallande mel-
lan forildrar och lirare dir ansvarsférdelningen ir central. Vid en genom-
ging av tidig forskoleforskning tycks det som om forskningens fokus ar nira
sammankopplat med arbetsmarknadspolitiska frigor och forskolans inverkan
pa barns utveckling. Med bérjan under 1970-talet genomférdes ett flertal
stora studier med fokus pa daghem, familj och samhille i Norden, diribland
FAST, FRASBO och BASUN- projekten. Denna forskning har i huvud-
sak inriktat sig pd att studera forskolans inverkan pd barns utveckling och
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genomfordes i en tid dd utbyggnaden av forskolor var en hogakeuell politisk
fraga. Det var brist pd arbetskraft och allt fler kvinnor ville ut i arbetsli-
vet. Forskningen visar ganska samstimmigt positiva samband mellan barns
utveckling och vistelse pa forskola. BASUN-projektet (Barndom, Samhille
och utveckling i Norden) var ett komparativt forskningsprojekt som behand-
lade barndom och samhillsutveckling i Norden. Detta var en studie som
omfattade sammanlagt 122 femaringar och deras familjer i de nordiska lin-
derna. Studien syftade till att beskriva och analysera hur det dr att vixa upp i
det moderna Norden. Detta gjordes bland annat genom studier av hemmets
och barnomsorgsinstitutionernas inverkan pa varandra. Dencik, Bickstrom
och Larsson (1988) genomforde i det s kallade FRASBO- projektet (Fransk-
svenska barnomsorgsprojektet) en undersékning som syftade till att studera
forskolans sociala och pedagogiska roll f6r barnen. De uppmirksammade att
daghemsvistelse innebir att barnen vixer upp i ett vixelspel mellan familje-
livet och daghemmet. Dessa tva virldar utgor tillsammans barnets barndom,
nagot som forskarna benimner som dubbelsocialisering. Resultaten visade att
dven de yngsta barnen i forskolan klarar av att sirskilja dessa bada virldar och
att deras sociala erfarenhet utvidgas. Dubbelsocialiseringen kan, enligt forsk-
ningen, bidra till att barnen utvecklar sin formaga till perspektivtagande,
kritiskt ifrigasittande samt féormagan att kommunicera och artikulera. I
FAST- projektet (Forskningsprojtektet Familjestdd och utveckling) deltog
128 familjer vars gemensamma nimnare var att de vid projektstarten hade
ett tredrigt barn. I fokus f6r studien var hur formella och informella famil-
jestodsystem paverkar barns kognitiva, sociala och emotionella utveckling.

Andersson (1990), som var en av de forskare som deltog i FAST- projektet,
beskriver den respons som resultatet av hans forskning om barn pi daghem
fick nir det publicerades. Resultaten visade ett samband mellan tidig dag-
hemsvistelse och positiv intellektuell, social och emotionell utveckling. De
barn som placerades inom barnomsorgen tidigt i 4ldrarna visade sig vara mer
trygga, frimodiga och 6ppna in de barn som inte alls kommit i kontakt med
den. Dessa resultat vickte starka reaktioner. Andersson konstaterade att det
tycktes finnas en grundférestillning hos minniskor i allminhet att det bista
for sma barn, d.v.s. barn under tre dr, var att stanna hemma med nigon for-
dlder. I daghemsdebatten framfordes tankar som gav uttryck for att barnen
inte ldr sig nagot pa daghem samt att det var synd om de stackars barn som var
tvingade att gi pd daghem nir de var sma. Andersson menar vidare att dag-
hemsverksamheten aldrig har motiverats med utgdngspunke i barnets bista.
Det huvudsakliga syftet har i stillet varit att tillgodose de vuxnas behov, men
detta har legitimerats genom en betoning av vikten av god omsorg till barnen.
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Uppfattningen om vad som idr god omsorg har dérfor varierat beroende pa
samhillets intressen. Nir bristen pd arbetskraft har varit stor har vikten av att
triffa andra barn betonats och vice versa.

Forskolans funktion

Anderssons studie (1990) visade att det vid tidpunkten f6r studien fanns en
forestillning hos forildrarna att deltidsforskolan var mer inriktad pa skolfor-
beredande verksamhet samt att daghem frimst betraktades som barnpass-
ning. Detta resultat kan jimf6ras med det resultat som Henkel (1990) presen-
terade i en studie som fokuserade relationen mellan forestillningar, praktiska
yrkeskategorier och praktiken. Studien visade att savil yrkesverksamma for-
skolldrare som studenter pa forskolldrarutbildningen sig forskolan som en
institution fér anpassning. Ett fatal sig forskolan som ett stille for utveckling
eller ndgot som kompenserade barnens hemmiljé. Den hir studien genom-
fordes i slutet av 80-talet, innan alla reformer i syfte att stirka forskolans roll
(t.ex. liroplanen, maxtaxa och allmin forskola) implementerats.

Enligt Persson (1994) beskriver forildrarna daghemmets miljo i termer som
kan sammanfattas i metaforen av en "kamparena”. Denna metafor indikerar
dels vilken syn forildrarna har pa daghemsmiljon, dels en uppfattning om
de egenskaper som barnet i daghemsmiljon besitter eller bor besitta for att
trivas. Forskolemiljon uppfattas som en stimmig och stokig miljé som passar
vissa barn som till sin personlighet ir aktiva och utatriktade. Samtidigt som
forildrarna beskriver daghemsmiljon utifrin metaforen “kamparena” beto-
nas dock att daghemsvistelsen ger barn en social kompetens. Daghemsmiljén
ir en social arena dir barn lir sig att fungera tillsammans i grupp. Detta ir
nagot som bidrar till en sikerhet hos barnet i relationen till andra minnis-
kor, en formaga som anses viktig for barns utveckling av social kompetens.
Forildrarna i studien lyfte dven fram daghemmet som en pedagogisk arena
vars verksamhet stimulerar och utvecklar savil kreativitet som skapande och
intellektuell formaga hos barnen. Daghemsmiljon bidrar saledes till barns
lirande. Slutligen framhgll 4ven forildrarna daghemmet som en kompeten-
sens arena. Daghemsmiljon bidrar till att barnen utvecklar egenskaper som
de kommer att ha nytta av i framtiden. Férskolan ir flexibel och ses som ett
komplement till hemmet (jmfr. Ivarsson-Jansson, 2001; Markstrom, 2005,
2007). Vid jimforelse mellan daghemsmiljon och familjedaghemmet visar
Perssons studie (a.a) att fordldrarna upplever familjedaghemmet som en lugn
miljo som framf6r allt gynnar de yngsta barnen. Savil fysiskt som symboliskt
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upplevs familjedaghemmet som ett hem med en trygg och personlig atmosfir
i vilken barnen far ta del av vardagens sysslor. Barnens majlighet att forvirva
en viss kompetens for framtiden 4r dock inte nagot centralt tema i forild-
rarnas beskrivning av familjedaghemmet. Ivarsson-Jansson (2001) som har
undersokt uppfattningar hos forildrar och personal av forskolor och famil-
jedaghem som komplement till hemmet, menar att de 4r birare av forestill-
ningar om forskolans uppgift. Savil forildrar som personal betonar i studien
forskolans socialiserande uppgift. Forskolans viktigaste uppgift blir saledes
att starka barnen i deras sociala utveckling.

Att organisera forskolans innehall

Forskning visar tydligt pd ett samband mellan forestillningar om barn, for-
skolans funktion och sittet att organisera forskolans innehall. Resultatet i
Markstroms studie (2005) indikerar en syn pa forskolan som forgivet tagen,
i bemirkelsen att den betraktas som en nodvindighet for sivil barn som
fordldrar. Det finns dock vissa reservationer mot denna nddvindighet. Aven
om forskolan ir frivillig sa uppfattas den som obligatorisk eftersom det saknas
realistiska alternativ och barnen inte har ett verkligt val. De maste tillbringa
dagarna pa forskolan vare sig de vill eller inte. Studien visar vidare att de akto-
rer som dr involverade i forskolans verksamhet, d.v.s. personal, férildrar och
barn tillskriver forskolan olika innebérder. Det som karaktiriserar dessa
forestillningar och innebérder 4r att det ofta 4r motsigelsefulla bilder som
produceras. Dessa olika bilder samexisterar. Exempel pa sidana spinnings-
forhallanden ir forestillningen om att “smé barn ska fa vara barn och leka”
respektive forestillningen om att férskolan skall forbereda barnen f6r forsko-
leklass och skola. Det finns en forestillning hos savil personal som forildrar
att forskolan bidrar till att barnet utvecklas intellektuellt, samtidigt som det
rader ett spinningsforhillande och en avvigning i relationen mellan omsorg
och pedagogiska inslag. De pedagogiska inslagen skall inte vara tvingande for
barnen pd samma sitt som skolans verksamhet, men den skall indé resultera
i "vilférberedda och skolfirdiga barn” (Markstrom, 2007, p. 177). Detta kan
enligt studien tolkas som en gradvis forindring av forskolans tidigare fokus
pa omsorg till en forskola som istillet betonar det formella lirandet i form
av skolliknande pedagogiska inslag, krav och prestationer (Jmfr. Skolverket,
2004). I studien ger personal och férildrar samstimmigt uttryck for att for-
skolan kan ha en socialt utjimnande funktion. Personalen lyfter fram att
vardagen i forskolan skall anvindas i socialt utjiimnande syften och séiledes
grunda sig pa rittvisa, likhet och jimlikhet. Aven forskolans socialpedago-
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giska funktion betonas. Férskolan kan bidra till att enskilda barn fir materi-
ella, psykologiska och sociala villkor liknande andra barns. Liknande tankar
fors fram i forskning av Ekstréom (2007) som menar att det finns ett behov
av forskning dir forskolan som verksamhetssystem lyfts fram. Resultatet i
Ekstroms studie visar bl.a. att pedagogerna lyfter fram omsorg och fostran
som forskolans frimsta objekt. I analysen av verksamheten och pedagogernas
utsagor framstir siledes forskolan som en omsorgsgivare for fostran av ett
kollektivt barn. Barnens trygghet dr centralt for pedagogerna. Studien visar
dock pa tvé skilda sdct att forhalla sig till trygghet, varav det ena synsittet
grundar sig i synen att trygghet dr en konsekvens av goda emotionella rela-
tioner till barnet. Det andra synsittet innebir att trygghet ses som en konse-
kvens av pedagogernas organisation av tid och rum. Ekstrom menar att dessa
bada sitt att se pa trygghet kan ha sitt ursprung i de meningsskiljaktigheter
som, i ett historiskt perspektiv, fanns mellan de representanter som foretridde
barnkrubbeverksamheten och de som representerade barntridgéardsrorelsen.
Barnkrubbornas huvudsakliga syfte var att erbjuda barnomsorg for de barn
vars modrar forvirvsarbetade medan barntridgirdarna betonade vikten av
pedagogiska aktiviteter for barnen. Holmlund (1995) har beskrivit denna
kamp mellan férskolans tvd traditioner som delvis representerade olika fore-
stillningar om férskolans uppdrag och syfte. Vid utbyggnaden av férskolan
beslutades att den svenska férskolemodellen skulle bestd i en verksamhet som
kombinerade barnomsorgsbehovet med en pedagogisk verksamhet. Ekstrom
(2007) menar att de skilda sitt att férhélla sig till trygghet som studien har
pavisat, kan ses som en indikation pa att den konflikt som funnits mellan
barnkrubban och barntridgirdarna inte har 16sts utan snarare institutiona-
liserats, vilket medf6r att motsittningen idag 4r en realitet inom verksamhe-
tens viggar. Ekstrom betonar vikten av att synliggora dessa motsittningar
och osynliga igenkinningsregler for ett framgingsrikt utvecklingsarbete
inom f6rskoleverksamheten. Johansson (2003) har gjort en undersékning av
den pedagogiska verksamheten for de yngsta barnen. Genom enkiter, inter-
vjuer och observationer studerar forskaren vardagen pé en forskola med syftet
att né fordjupad kunskap om den pedagogiska verksamhet som riktar sig till
de yngsta barnen, mot bakgrund av vissa aspekter i férskolans liroplan. I
fokus for studien ir pedagogernas forhallningssitt, verksamhetens innehall
och organisation samt barnens erfarenheter. Aven Johanssons studie visar att
yttre villkor, synen pa barnet, lirande och kunskapssyn samt pedagogernas
gemensamma mal 4r aspekter av stor vikt for organisationen av forskolan.
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Miljo

En viktig aspekt i ldrarens organisation av forskolans verksamhet dr den
pedagogiska miljon. Forskolans pedagogiska personal har som uppdrag att
skapa en stimulerande och lockande miljo dir alla barn ska ges mojlighet
att fa utveckla en tillit till sin egen formaga. I uppdraget ingér att utveckla
barns egna formagor och kulturskapande, men dven att 6verfora ett kulturarv
till kommande generationer. Forskolan skall ligga grunden for ett livslingt
lirande (Lpfo 98). I Regeringsforklaringen 1996 betonas det livslanga liran-
det och att en gemensam syn pa utveckling och lirande bér genomsyra alla
verksamheter som riktar sig till barn och unga. Vidare framhills att barns
forutsittningar for utveckling och lirande paverkas av den sociala miljé och
pedagogiska stimulans som de méoter under sin barndom (Skolverket, 2004).
I liroplanen for forskolan betonas vikten av att verksamheten bedrivs i en
inbjudande miljo som tar tillvara och stirker barnens intressen, nyfikenhet
och lust att ldra.

Alla som arbetar i forskolan skall samarbeta for att erbjuda en god
miljo for utveckling, lek och lirande. (Utbildningsdepartementet,
1998, p. 13)

Miljobegreppet innefattar savil fysiska, sociala som kulturella egenskaper i
den omgivande miljon. Dessa egenskaper ir integrerade och samspelar i ett
standigt vixelspel. Den fysiska miljon omfattar exempelvis hus, rum, mate-
riel, vigar, gardar, grismattor, moblering och utrustning av enskilda rum.
Miljén kan vara objektiv eller subjektiv. Den objektiva miljon 4r mitbar
satillvida att det dr mojligt ate inventera och beskriva den i termer av till
exempel storlek och lige. Den subjektiva miljon handlar om hur minniskor
tilldelar den fysiska miljon mening och betydelse. Miljon kan siledes vara
laddad med kinslor och olika virderingar (Bjorklid, 2005). Alla de fysiska
foremal som finns i forskolan berittar ndgot om den miljo som de 4r en del
av. De kan bade hindra och 6ppna upp fér nya méjligheter. Miljon “talar”
siledes till barnet. I en forskolekontext 4r det liraren som anger ramarna
for vilka verksamheter som far acceptans i den pedagogiska miljon. Sittet
pa vilket lirarna organiserar verksamheten samt talar om férskolan och dess
rum, kan dérfor ses som ett uttryck for dominerande pedagogiska intentioner
bland lirarna. Olika sitt att tilldela den fysiska miljon mening har saledes
betydelse f6r hur forskolan som pedagogisk praktik beskrivs.
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Relationen mellan barnet och dess miljo

Johnson, Christie och Wardle (2005) lyfter fram fyra olika sitt att betrakta
relationen mellan barnet och dess omgivning. For det forsta kan barns bete-
ende och utveckling studeras med utgingspunke i den biologiska mognaden.
I ett sadant perspektiv ska miljon forse barnet med méjligheter att 6va de
fardigheter som framtrider genom mognadsprocessen. Ett annat sdtt ir att
ta sin utgangspunkt i ett miljo-lirande perspektiv, vilket innebir att miljon
anses ha en avgérande och overvildigande paverkan pa barns beteende och
utveckling. Ett tredje perspektiv utgér ifrin ett ramverk av émsesidig interak-
tion. Barns beteende och utveckling ir i ett sidant perspektiv ett resultat av
gemensam péaverkan mellan barnet och miljén. Det sociokulturella perspek-
tivet utgor enligt forfattarna det fjirde sittet act tinka om barns relation till
miljon. I ett sidant perspektiv blandas utvecklingen och miljon med kulturen
till en odelbar helhet. Beteende och utveckling ses som en del av en process
bestdende av savil biologiska, sociala som kulturella faktorer. Kulturen ir ett
medium som skapar villkoren for utveckling. I kulturen finns det en dyna-
misk interaktion mellan barnet och miljén. Det ir forestillningar om barn
och barns utveckling, socialisation och lirande i samhillet som utgér grun-
den for vilka perspektiv som dominerar i en kultur.

Den pedagogiska praktiken och lirarnas idéer, samt forildrarnas forestill-
ningar om barn och barnuppfostran har genomsyrats och dominerats av ett
utvecklingspsykologiskt perspektiv (Nordin-Hultman, 2004; Pramling-Sam-
uelsson & Asplund-Carlsson, 2003). Nordin-Hultman (2004) menar att det
finns ett samband mellan barns beteende och utformningen av den fysiska
miljén. Hon identifierar tre olika modeller med vars hjilp minniskor forkla-
rar barns beteende. Ett sitt att ga tillviga ir att s6ka forklaringar till barnets
beteende med hjilp av sociala, psykologiska och biologiska bakgrundsfakto-
rer. Ett annat tillvigagingssitt r att striva efter att ringa in de karakteris-
tiska dragen i barnets identitet och personlighet. En tredje forklaringsmodell
for hur minniskor forklarar barns beteende innebir en identifiering av situa-
tioner i den pedagogiska praktiken som barnet inte hanterar pa ett tillfreds-
stillande sitt. Dessa tre modeller som priglar synen pd barn i de pedagogiska
praktikerna fokuserar huvudsakligen den enskilda individen, vilket Nordin-
Hultman kritiserar. Hon menar att en stark fokusering pé det enskilda barnet
medfor att pedagogiken och forskolans arbetssitt inte problematiseras, vilket
i sin tur leder till att miljon i forskolan samt de dagliga aktiviteter och ruti-
ner som finns dir intar en mindre central roll for barns beteende. Nordin-
Hultman betonar att det ir viktigt att lyfta fram att dven forskolemiljon,
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dess utformning och de aktiviteter som erbjuds dir, har betydelse for barns
beteende. Samtalet om férskolan som pedagogisk praktik har i hog grad sin
grund i ridande forestillningar om barnet och dess relation till miljon. Det
utvecklingspsykologiska perspektivet har delvis ersatts av ett socialkonstruk-
tivistiskt och sociologiskt perspektiv. I det socialkonstruktivistiska perspek-
tivet betonas sammanhangen i form av miljé och relationer snarare in den
enskilda individen (Pramling-Samuelsson & Asplund-Carlsson, 2003).

Arkitektur och miljo

Inom arkitekturforskningen har man uppmirksammat hur barns behov kan
bli tillgodosedda genom design och arkitektur. Med utgdngspunkt i psyko-
logiska teorier som lyfter fram lekfullhet, spinning och utforskning som ett
slags essens i barndomen, finns det en strivan efter att skapa forskolemiljoer
som uppmuntrar till dventyr samtidigt som det ska vara en miljé ddr barnet
kinner trygghet. Detta har bidragit till att dimensionen inomhus — utomhus
har varit ett tema i designen av forskolor. Inomhus ska barnen kinna trygg-
het och utomhus ska de fa méjlighet att kinna sig mer dventyrliga och vilda.
Arkitektens framging med en férskola beror enligt Dudek (1996) pa det siitt
pa vilket rummen ér strukturerade samt vilka erbjudanden i form av aktivite-
ter och material som de vuxna ger till barnen. Han menar att:

Children learn to interpret and draw out meanings from the people
and places around them: They learn through bodily experiences and
sensations, as well as trying to make sense of words and emotional cur-
rents. The context or the environment within this learning takes place,
and the way in which adults structure and define it for children, acts as
a ‘scaffold’ or framework on which children build their own theory of

mind, time and space. (Dudek, 1996, p. 7)

I designen av institutionella miljder dr det vikrigt act beakta sikerheten. Det
ska bland annat finnas goda méjligheter till att bide 6vervaka och gruppera
barnen. Lokalerna ska kinnetecknas av goda forhallanden avseende hygien
och stidning samt méjligheter till underhall for att behélla dem i gott skick.
Aven virme och ljusforhallanden bér tas i beaktande (Johnson, et al., 2005).
Arkitekten utmanas 4ven till att designa funktionellt passande rum som st6d
for barnens aktiviteter samtidigt som de ska stimulera barnens fantasi och lek.
Dudek (1996) betonar att det ir viktigt att en arkitektur for barns stimulans
av fantasi lyfts fram pa forskoleagendan, si att kvaliteten pé forskolan inte
enbart baserar sig pa ekonomiska resurser. Until an architecture for the ima-
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gination is included on the kindergarten agenda, then the earliest goals of the
kindergarten movement will not be realized” (p. 11) .

I skollagen anges att det ska finnas personal med sadan utbildning eller erfa-
renhet att barnens behov av omsorg och god pedagogisk verksamhet kan till-
godoses. Vidare anges vikten av att barngruppen har en limplig sammansitt-
ning och storlek samt att lokalerna 4r indamélsenliga. Méanga av de lokaler
som idag anvinds till férskolor dr byggda under 1970- 80-talet d& det fanns
statliga normer f6r savil lokalernas storlek som dess utformning. Lokalerna
anpassades till ddvarande gruppstorlekar. Studier har visat att barngrupper-
nas storlek har okat markant sedan dess. Enligt Skolverkets (2003a) kartligg-
ning av gruppstorlek och personaltithet i forskolan bestims barngruppernas
storlek huvudsakligen utifrin ekonomiska resurser. I 40 procent av kommu-
nerna finns det inga riktlinjer eller normer for barngruppens storlek. Perso-
nalen menar att gruppstorleken dr en grundliggande faktor i arbetet med att
anpassa forskolans verksamhet efter barnens behov och forutsittningar.

Storleken pa utrymmet som barn har till sitt forfogande samt storleken pa
barngruppen paverkar vilken typ av lek som 4dr majlig samt hur barnet beter
sig i leksituationen. Nir det 4r tringt sker mer fysisk kontakt mellan barnen,
vilket kan leda till avbrott i leken och aggressivt beteende. Nir utrymmet
okar minskar konflikterna, men det kan dven leda till att de positiva sociala
kontakterna minskar. Det dr dirfor viktigt att planeringen av verksamhe-
ten sker utifrin de forutsittningar som finns i lokalerna och i barngruppen
(Frost, Shin, & Jacobs, 1998).

Studier har visat att dagens stora barngrupper kriver stor flexibilitet i nyttjan-
det av lokaler. Anvindningen av lokaler kan ses som en indikator pa pedago-
gernas flexibilitet och formaga att méta barns olika behov och intressen, men
dven vilken syn pa forskolan och dess pedagogiska praktik som dominerar.
Lokalerna styr saledes i hog grad forskolans arbetssitt och innehall (Skolver-
ket, 2004). Barnomsorg- och skolakommitténs slutbetinkande lyfter fram
den pedagogiska miljon och dess betydelse for verksamheten i forskolan:

For att verksamheten i frskolan ska kunna bedrivas i riktning mot
liroplanens mal dr det viktigt att skapa miljder, ddr barnen inspireras
till olika typer av verksamheter och handlingar, till utforskande och
upptickande. Det dr dirfor angeldget att den vuxne dr medveten om
den pedagogiska miljons mojligheter och betydelse for det pedagogiska
arbetet i forskolan. (SOU, 1997:21, p. 53)
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Moblering och arrangemang

Rumsliga arrangemang paverkar barn genom att det kommunicerar till bar-
net vad som forvintas hinda pa en specifik plats: Konstruktions- och bygglek
sker i byggrummet och dramalekar i dockvran och sa vidare. Mobleringen
far konsekvenser for hur rummen kan anvindas. Rummen ska organiseras
for att underldtta sociala kontakter samtidigt som det skall finnas utrymme
for enskildhet och koncentration. Det rérelseménster som finns i rummet
far inte std i konflikt med de pigdende aktiviteterna (Frost, et al., 1998).
Lofdahl (2007) beskriver hur rummens funktion férindras éver tid samt hur
den funktion som ldrarna tillskriver rummet i realiteten ofta har en sekundir
betydelse f6r barnen i deras vistelse pa forskolan. I hennes forskning beskrivs
ateljén, vars huvudfunktion enligt lirarna pd den studerande forskolan, var
konstnirliga aktiviteter. I realiteten anvindes dock ateljen som en passage
med tre grundliggande funktioner: Den fungerade som en uppvisningsplats,
som ett mellanrum och som en kontrollstation. Uppvisningen syftar till att
barnen annonserar sin nirvaro for att pa sa vis bli involverade i forhandling
om inkludering och exkludering i andra lekaktiviteter. Ateljén fungerar som
ett mellanrum nir barnen av olika anledningar gir fran en lek till en annan.
Eftersom ateljén har ett centralt och strategiskt lige pa avdelningen blir dess
funktion som kontrollstation uppenbar nir lekens huvudsakliga hemvist
egentligen ir lokaliserad pd en annan plats pa avdelningen och de lekande
barnen har behov av att kontrollera denna plats dven nir de i leken fysiskt
inte befinner sig dir.

Hundeide (2003) menar att miljons betydelse f6r barns utveckling har for-
bisetts inom psykologisk forskning. Méblering och utrustning inviterar till
vissa typer av handlingar och samspel. Mobleringen sitter, liksom verksam-
heten, grinser for vad som kan ske naturligt i miljon. de Jong (1996) betonar
att det dr viktigt att lyfta fram vilka konsekvenser lokalernas utformning
har for verksamheten. Rummens utformning péverkar vilka méjligheter det
finns for barn och vuxna till interaktion och samspel. Barnens majlighet till
samarbete underlittas av fysisk narhet samt visuell kontakt. Behovet av nir-
het varierar dock i olika dldrar. Ju dldre barnen ir desto mer distans kriver de.
Davidsson (2004) lyfter fram liknande resultat i ett projekt dir hon studerar
hur fysiska och sociala forhallanden forverkligas i integrerade verksamheters
rum. I detta fall dr det integrationen mellan skolan och forskoleklassen som
star i fokus. Hon ser ett tydligt samband mellan mobleringen av rummen
och organisering av tid, regler och barns inflytande éver hindelser i rummet.
Hennes forskning visar att mdobleringen i skolan/férskoleklassen antingen
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kan forstirka enskilt arbete eller inbjuda in till socialt samspel. Forskning om
miljén pé forskolan visar att de rum som finns i forskolan bor ha verkstads-
karakeir. Det bor finnas en tydlig uppdelning av omriden med stimulerande
material som inspirerar barnet till aktivitet (se t ex. Bjorklid, 2005; Frost, et

al., 1998).

Nordin—Hultman (2004) menar att det finns en stark enhetligt kulturell
overenskommelse for hur en forskola i Sverige ska vara inredd och utrustad
samt for hur pedagogerna organiserar och planerar dagsprogrammet. I sin
studie fann hon att de engelska och svenska forskolorna férmedlade olika
budskap om vilka aktiviteter som var limpliga och om vilka handlingar som
utvecklings- och liroprocesser skall vila pd. En avgorande skillnad mellan
engelska och svenska forskolor som Nordin-Hultman uppmirksammade, var
att det i de pedagogiska miljderna i England inte finns nigon markant skill-
nad i mellan hur férskolans rum och skolans klassrum utformas.

Slutsatserna jag drar utifrin den forskning som hir har beskrivits betriffande
forskolans fysiska miljé och barns relation till denna miljo, r att idéer om
miljons utformning har betydelse for och inverkan pa den mening som lirare
verksamma i praktiken tillskriver forskolan som pedagogisk praktik. Utform-
ningen av forskolans lokaler tycks vara férankrad i synen pa dess bidrag till
barns utveckling, vilket dven innebir att lokalernas utformning kan betrak-
tas som bérare av forestillningar om barn och barns kompetenser.

Lek och larande i forskolans verksamhet

Forskolan ir djupt priglad av tradition betriffande savil arbetssitt som inne-
hall. Leken har utgjort en stor del av verksamheten. 1998 fick forskolan sin
forsta liroplan, och effekterna av denna har utvirderats av Skolverket (Skol-
verket, 2004). Utvirderingen visade tendenser som pekade mot en perspek-
tivf6rskjutning fran leken till f6rman for lirande. Leken har ansetts vara ett
uttryck for barns naturliga forhallningssitt till sin verklighet och har saledes
utgjort en stor del av verksamheten. Lirare har ofta betonat vikten av att
leken ir fri och lustfylld, samt att den drivs av barnens egen verksamhetslust.
Lek och lirande har av tradition varit skilda at i forskolans praktik och teori
(Pramling-Samuelsson & Asplund-Carlsson, 2003). Lirandet har frimst varit
knutet till pedagogernas planering, ofta organiserat i form av en gemensam
samling vars syfte varit att malmedvetet paverka barnet. Lindqvist och Lof-
dahl (2001) hivdar att trots att leken, traditionellt sett, alltid har lyfts fram
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som en viktig del i forskolans verksamhet, har den i realiteten inte prioriterats
eller utvecklats som ett pedagogiskt verktyg. Det finns siledes en ambivalent
instillning till lek som enligt forfattarna kan hirledas till férskolepedagogi-
kens grund i utvecklingspsykologiska teorier. En foljd av fokuseringen vid
Frobels tankar om den fria leken” idr att den pedagogiska processen inte
utvecklats, eftersom pedagogiken endast medger tva olika férhallningssitt
gentemot leken: frihet eller styrning,

Barns lek som en arena for socialt och kulturellt meningsskapande ir ett
dmne som Loéfdahl (2002) har intresserat sig for i sin studie. Studiens resultat
visar att leken som aktivitet oftast uppfattas som nigot positivt men att inslag
av makt medfor att den dven kan ses som en arena for uppritthallande och
skapande av positioner i kamratkulturen. Dessa positioneringar medger savil
inkludering som exkludering i leken och olika egenskaper, som exempelvis
kon och alder, paverkar barnens mojlighet att fa tillerdde till leken. Tullgren
(2003) har ocksé intresserat sig for de maktstrukturer som finns i leken, men
utifran ett lararperspektiv. Lirarens styrning av leken ir riktad mot framti-
den och har barnens framtida kompetenser som mal. Tullgren identifierade
tre teman for ldrarens styrning av leken. Det forsta temat innebir en forestall-
ning om att barn leker och att denna lek ér att betrakta som en naturlig del i
deras utveckling. Barnen betraktas som kreativa individer med en f6rmaga att
fylla sina lekar med ett meningsfullt innehall. Liraren anses bidra till att bar-
nen utvecklar sin férmaga till lek genom att de i sin yrkesroll stottar det som
uppfattas vara utvecklande samt reglerar den lek som betraktas som mindre
onskvird. Den andra styrningen av barnens lek inriktar sig mot en styrning
av innehéllet i leken. De trevliga, lugna och nyttiga lekarna uppmuntras av
lirarna eftersom de betraktas som en vig till lirande. Detta medfér att lekar
med ett innehéll som motsitter sig de moraliska samhillsfrigorna dimpas.
Det finns en klar uppfattning om vilket innehall i leken som bor premieras
och vilket som bor regleras. Det tredje temat, som enligt Tullgren, (a.a), styr
barnens lekar 4r kontrollen 6ver det sitt pd vilket barnen leker sina lekar.
Fokus ligger hir pé en vilja frin pedagogerna att formedla samhillets grund-
laggande virderingar till barnen. Lek och kommunikation anvinds som ett
medel for att lira barnen samhilleliga normer och perspektivtagande.

Forskolans uppdrag har forindrats pa flera sitt. Enligt Skolverket (2004)
arbetar ldrare i forskolan nu mer malrelaterat 4n tidigare. Genom att arbeta
aktivt utifrin ett medvetet arbetssitt, forvintas ldrarna bidra till att utveckla
barns formégor av olika slag, som exempelvis grundliggande lis- och skriv-
utveckling samt matematiska begrepp. Liroplanen har ocksd bidragit till att
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forskolans roll i det livslinga lirandet forstirkts. Enligt Skolverkets utvirde-
ring av forskolan (2004) finns det nu tydliga tendenser som tyder pa en per-
spektivforskjutning. Detta innebir att tyngdpunkten nu, till viss del, forskju-
tits frén leken till forman for lirande. Rapporten lyfter fram att det finns en
risk for att forskolans informella sitt att se pd lirande nu delvis ersitts med en
mer formell syn. Det framgar dock av rapporten att lirande i forskolan ir ett
svarfingat begrepp med minga olika definitioner. Lirarna star saledes infor
uppgiften att 4 ena sidan anvinda sig av férskolans tradition, dir leken dr den
dominerande verksamheten. Samtidigt bor de striva efter att fornya verk-
samheten mot de statliga intentionerna som en mélstyrd verksamhet kriver.
2010 beslutades om en revidering av forskolans liroplan. Denna revidering
innebir bland annat ett fortydligande av verksamhetens mal och innehall. T
fokus dr barns lirande inom naturvetenskap och teknik samt utveckling av

barns sprikliga och matematiska férmaga med utgangspunkt i barns intres-
sen (Skolverket, 2010b).

Ekstrom (2007) beskriver i sin studie tvd motstridiga sict act betrakta lirande
i forskolan. Det ena sittet innebir att social fostran lyfts fram som forskolans
viktigaste uppgift och ett avstindstagande sker frin den form av lirande som
associeras till skolan. Det andra synsittet beskriver en skolmissig form av
lirande, ett organiserat lirande som ofta antar en férmedlande karaktir, vars
syfte dr att utveckla de kognitiva formagorna hos barnen. Ekstrom stiller sig
tveksam till liroplanens inverkan och betydelse for férskolans verksamhet
pa de forskolor han studerat. Istillet lyfter han fram tradition, utbildning
och ekonomiska styrmedel som de faktorer som har stérst betydelse for hur
verksamheten utformas.

Leksaker och material

En viktig aspekt av den pedagogiska forskolemiljon ir leksaker och material
som finns till férfogande for barnens lek och lirande. Men vad ir en lek-
sak egentligen? Rasmussen (2002a) gor en distinktion mellan leksaker och
lekredskap. Lekredskapen ir foretridelsevis stationerade utomhus, si som
exempelvis gungor och klitterstillningar. Barnen viljer att leka pé, under
eller 6ver dessa lekredskap som sitter hela kroppen i rorelse. Leksakerna ar
mobila och styrs av handen. Materielen och verksamhetens utgangspunkt
i liroplanen ir enligt Rasmussen viktiga influenser som kan berika leken i
forskolan. Leksaker och material som finns pé forskolan péverkar den form
av lek som barnen engagerar sig i och Rasmussen menar att liroplanen kan
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berika leken om liraren anstringer sig for att sammanfora leken med liro-
planens mal, och inte isolerar leken fran liroplanen. Johnson, Christie och
Wardle (2005) menar att lekmateriel indirekt och direkt underlittar barns
utveckling eftersom det uppmuntrar barnet att engagera sig i olika former av
lek. Samtidigt paverkar barnet dven vilka material som viljs. Vissa leksaker
uppmuntrar ensamlek, som till exempel pussel, andra stimulerar till lek i
grupp, exempelvis klossar. Det dr liraren som anger ramarna for mojliga akei-
viteter i rummet genom att erbjuda barnen materiel och leksaker som stodjer
de idéer om forskolan som pedagogisk praktik som dominerar.

Lekmateriel har flera dimensioner eller karaktiristiska drag som péverkar vil-
ken inverkan de har pa barns lirande och utveckling. Oppna materiel kinne-
tecknas av att de erbjuder manga olika méjligheter till engagemang och lek.
Exempel pd 6ppna material 4r sand och vatten. Stingda materiel kinneteck-
nas av att de har ett begrinsat anvindningsomréide, som till exempel montes-
sorimaterielen. De kan beskrivas som stingda eftersom de ofta ska anvindas
pa ett bestamt sict. Férdelen med stingda materiel 4r att barnen kan uppleva
en kinsla av tillfredsstillelse for att de behdrskar aktiviteten genom 6vning.
Nackdelen ir att de inte utvecklar nagon kreativitet och att barnen trottnar
pa dem. Lego ir ett exempel pa materiel som bide kan ses som stingt och
oppet. Forskolan bor, enligt Johnson, Christie och Wardle (2005) erbjuda
materiel inom alla olika dimensioner. Materielen kan ocksa beskrivas med
utgingspunke i dess komplexitet, frin enkel, komplicerad och slutligen till
superkomplicerad. Forfattarna lyfter dven fram forskning som visar att bar-
nen beh6ver mer mjuka materiel i forskolan. De mjuka materialen, som t.ex.
mjuka dockor, kuddar, lera och sand kan méta barnets kinslor for stunden.
De harda materialen gar inte att forma pa nagot annat sitt och ar dirfor kalla
och stereotypa. Medvetenhet om vikten av tillgdng pd material samt mate-
rialets betydelse for barns utveckling dr nagot som dven uppmirksammas i
en studie av Rasmussen (2002b). Studien visar att leksaker som finns pa for-
skolan ofta ar forbisedda av pedagogerna. Rasmussen har i sin studie av olika
forskolor i Danmark funnit att leksakerna ofta forflyttades mellan olika rum
och avdelningar, att utbudet var begrinsat samt att det ofta saknades delar
som var trasiga eller borttappade. Barns lek dr siledes i hog grad beroende av
leksakernas slumpartade placering. Rasmussen lyfter 4ven fram att datortek-
nologins spel- och lekmedier far en allt mer framtridande plats pa bekostnad
av den traditionella leken och leksaken i det postmoderna samhillet samt
att leksaken uppmirksammas och virderas som statussymbol barn emellan
snarare dn utifrdn dess lekvirde. Rasmussen diskuterar huruvida detta i fram-
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tiden kommer att leda till ett leksakslést samhille dir de traditionella leksa-
kerna foretridesvis kommer att finnas i institutionella ssammanhang,.

Slutsatsen jag drar om den forskning som hir beskrivits om lek, lirande,
leksaker och material i forskolans verksamhet 4r att leken tillskrivs en stor
betydelse f6r barns majlighet till utveckling. Forskningen visar att lek och
lirande av tradition har varit skilda 4t i forskolans praktik samt att det finns
en ambivalent instdllning till savil lekbegreppet som till lirandebegreppet.

Relationernas betydelse for forskolans organisation

Mardsjo (2005) har studerat hur forskolldrare uppfattar vad de lir sig i en
vidareutbildning samt hur de 4r delaktiga i barns lirande. Hon beskriver i
avhandlingens inledning att hon férundras éver hur pedagoger som genom-
gatt samma pedagogiska utbildning, dir samma pedagogiska teorier stitt i
fokus, 4nda visar sig forsta och vara delaktiga i barnens lirande p4 helt olika
sitt. Att pedagoger i forskolan skiljer sig at betriffande arbetssitt och kun-
skapssyn dr ndgot som dven Johansson (2003) pavisar i sin studie av verk-
samheten med de yngsta barnen i forskolan. Studien visar att arbetssitten ar
relaterade till pedagogernas syn pa barn och forskolans atmosfir.

Forskolan har en lang tradition av arbete i arbetslag. Det ir arbetslaget som
bildar basen for hur verksamheten bedrivs. Tidigare bestod ett arbetslag
av personal frin en avdelning. Idag 4r det dock vanligt att det bildas stora
arbetslag med personal frin tva eller fler avdelningar. I arbetslagen arbetar
huvudsakligen barnskétare och forskollirare, men dven personal med annan
utbildning, sdsom exempelvis resurspersonal eller lirare med utbildning mot
skolans tidigare aldrar. Av tradition har de olika yrkeskategorierna i férskolan
delat ett gemensamt ansvar for verksamhetens innehall och riktning. I och
med den nya reviderade liroplanen for forskolan fortydligas dock forskolldra-
rens ansvar for verksamhetens utformning. Forskolldraren ansvarar for att det
vardagliga arbetet sker i enlighet med mélen i liroplanen.

Intresset for vad som hinder i vardagen pa skola och férskola ér i fokus inom
den pedagogiska forskningen. Ekholm och Hedin (1993) beskriver arbetet
i forskolan som relationsinriktat. Pedagogens vardag innefattar moten med
savil barn, arbetskamrater som forildrar. Arbetslagstanken inom forskolan
vilar pa en lang tradition och detta lagarbete forvintas bidra till stirkt kom-
petens samt bittre utnyttjande av resurser i gruppen. Satsningar pa olika
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projekt som syftar till utveckling och ett férindrat arbetssict ar vanligt fore-
kommande. I vilken grad dessa utvecklingssatsningar verkligen leder till dns-
kat resultat 4r dock vildigt varierande. Klimatet” pa forskolan inverkar pa
pedagogernas upplevelse av organisationen. Johansson (2003) beskriver hur
graden av nirvaro i barnens virld samt vuxnas strivan efter kontroll varierar
mellan olika arbetslag. En samspelande atmosfir kinnetecknas av en nir-
varo i barns virldar. Samspelet baseras pd lyhérdhet for barnets initiativ och
avsikter, vilket innebir att grinserna ofta ar vida for vad barn tillats prova.
Ett arbetslag som karaktiriseras av en instabil atmosfir uppvisar en vinlig
distans till barnen. Atmosfiren i dessa arbetslag innefattar bdde en nirhet
och ett emotionellt avstind mellan barnet och pedagogen. Enligt studien
kan pedagogernas forhallningssitt upplevas som motsigelsefullt eftersom det
vixlar mellan en positiv och en kontrollerande hillning samt mellan nirhet
och distans. I den kontrollerande atmosfiren strivar pedagogerna efter ord-
ning och struktur. Barns egna initiativ uppmirksammas endast i begrinsad
omfattning, vilket kan leda till en maktkamp mellan vuxna och barn.

Utveckling och forindring av forskolans arbetssitt dr en stindigt pagaende
process som kommer till uttryck genom arbetslagets samverkan inom arbets-
gruppen, med barnen och annan personal samt med ledningen. Ohlsson
och Salino (2000) presenterar en studie om utvecklingsprojektets betydelse
for utveckling inom den lokala skolan. De beskriver ett spinningsférhal-
lande mellan det individuella och det kollektiva i termer av tréghet mot for-
dndringar. De menar att trégheten kan relateras till tre olika sammanhang,
dels inom den vardagliga arbetsuppgiften, dels i samverkansprocesser mellan
inblandade aktorer, sdsom 6vrig personal samt ledning och dels som en trog-
het i den lokala organisationen.

Trogheten inom den vardagliga arbetsuppgiften kan ta sig uttryck i form av
en stark individualistisk tradition inom liraryrket som kan tillskrivas den
enskilda pedagogen savil som skolans kultur i form av vanor och traditioner.
Detta kan dven gestalta sig i ett oppet eller dolt motstind mot projektidéer
som initierats av nigon annan, med motiveringen att arbetslastningen 4r for
hog. Trogheten i kommunikation och samverkan innefattas enligt forskarna
av en svarighet i kommunikationen betriffande mer djupgiende fragor som

7 Begreppet klimat anvinds av forfattarna for att referera till dterkommande
monster som antas vara karaktiristiska for en organisation alternativt individers
emensamma sitt att erfara det som hinder i organisationen (Ekholm & Hedin,

1991, 1993)
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berér minniskosyn och kunskapssyn, virdegrund eller pedagogiska och
metodologiska strategier. Denna troghet kommer till uttryck i samverkan
mellan arbetskollegor sivil som mellan ledning och personal. Organisatio-
nens struktur bidrar dven till en tréghet som kommer till uttryck i exempelvis
schemaldggning, arbetstider och raster. Forindringar i organisationen forut-
satter att skolledaren medverkar. De yttre ramarna, som t ex. politiska beslut
och nationella mal dr svdrare att pdverka. Dessa medverkar dock ocksi till en
organisatorisk troghet. Ohlsson och Salino (2000) menar vidare att troghe-
ten i den lokala skolan kan forstas som ett kollektivt kompetensproblem som
har rationella grunder. Savil personal som ledning har svarigheter med att
urskilja och ta ansvar for skolans pedagogiska utveckling eftersom de inte gor
det till en gemensam uppgift. En forutsittning for att utvecklingsprojektet
skall utveckla arbetet pa arbetsplatsen 4r att det finns ett forum f6r kontinu-
erlig kommunikation och dialog dir erfarenheter fran det vardagliga arbetet
kan diskuteras. Dialogen innebir inte att deltagarna méste vara dverens, men
att de fir en okad forstaelse for varandras sitt att tinka. Begreppet “klimat”
anvinds ibland for att beskriva de regelbundenheter som utvecklas pa en
arbetsplats i form av relationer, attityder och beteenden. Olika klimat gene-
rerar ocksé olika betingelser for savil barns som vuxnas utveckling (Ekholm

& Hedin, 1991, 1993).

Den forskning som beskrivs ovan betriffande forindringsprocesser i skolan
har dven relevans for min studie dé forskolans arbetslag gemensamt bidrar till
att skapa det som Ekholm och Hedin benimner ett “klimat” pa arbetsplat-
sen. Arbetslagets vanor och traditioner, attityder och férestillningar ligger till
grund for éverviganden om vad som ir en god pedagogik for det enskilda
barnet savil som for barngruppen. Yttre grinser i form av liroplan och andra
overgripande politiska beslut samt inre grinser i form av den egna forskolans
kultur styr den verksamhet som bedrivs. Den tréghet mot forindringar rela-
terat till vardagliga arbetsuppgifter, kommunikation och samverkan samt till
organisationens struktur som Ohlsson och Salino menar finns bland skolans
lirare, finns dirfor sannolike dven i forskolans arbetslag.

Sammanfattning

Den beskrivning av tidigare forskning och utvirderingar som redovisats
hir syftar till att lyfta fram forskolans funktioner, den pedagogiska miljon
samt relationernas betydelse for organisationen av verksamheten. Mabler
och utrustning inbjuder till vissa handlingar och det ir lirarna som anger
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ramarna for vilka verksamheter som far acceptans i den pedagogiska miljon.
Forskningen belyser en ambivalens i synen pé lek och lirande. Leken har
traditionellt sett varit forskolans viktigaste verksamhet. Larandet har frimst
varit knutet till pedagogernas planering, ofta organiserat i form av en gemen-
sam samling, vars syfte varit att malmedvetet paverka barnet. Lindqvist och
Lofdahl (2001) hivdar dock att leken i realiteten inte prioriterats eller utveck-
lats som ett pedagogiskt verktyg. Enligt Skolverket (2004) finns det tendenser
som tyder pa en perspektivforskjutning. Detta innebir att tyngdpunkten nu,
till viss del, forskjutits fran leken till forméan f6r lirande.

Med utgangspunket i att relationerna i arbetslaget har en avgérande bety-
delse for hur verksamheten pa forskolan utformas, har jag dven beskrivit
tidigare forskning som fokuserat pd arbetslaget och arbetslagsutveckling.
Min utgangspunkt ir att den enskilda individen i arbetslaget inte formar
sina idéer isolerade frin andra minniskor. I stillet sker det en kontinuerlig,
omsesidig paverkan i det sociala livet. Detta innebir att ménniskors kunskap
inte enbart utgdr ifrdn en privat sfir baserad pd den egna erfarenheten. De
enskilda individerna som ingdr i arbetslaget lever i en delad verklighet och
skapar gemensamt de grundliggande betingelser som forskolans verksamhet
vilar pa. Dessa betingelser har en samhillelig, kulturell och historisk férank-
ring.

Genom att ge en Oversiktlig beskrivning av hur férskolan som pedagogisk
prakeik har framstilles i ett samhilleligt, kulturelle och historiskt perspektiv
vill jag ge ldsaren en bakgrund till de resultat som jag presenterar i forelig-
gande studie. Social representation ir férankrad i dessa kulturella och histo-
riska aspekter.

Gemensamt for tidigare forskning som lyfts fram i denna avhandling ir att
den beskriver forskoleforskningen som praxisnira samt att den lyfter fram
att det finns tendenser till en normativ inriktning av forskningen snarare in
en kritisk granskning av forskoletraditionen. Lind (2001) efterfragar dven en
utveckling av teorier. Féreliggande studie har ambitionen att férdjupa kun-
skapen om de normer, virden och grundliggande idéer som arbete i forskolan
baserar sig pa. Teorin om sociala representationer kan bidra till férnyade teo-
retiska perspektiv. I studien intresserar jag mig for hur lirare i forskolan kom-
municerar forskolan som pedagogisk praktik. I fokus dr forestillningar om
forskolan samt hur dessa uppritthélls av lirarna i samtalen. Den redovisade
forskningen visar hur férildrar och lirare i férskolan forestiller sig forskolan

som pedagogisk praktik med utgingspunke i uppdraget, yrket och barnet.
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Gemensamt f6r denna forskning ir att forskarna lyfter fram ett samband
mellan forestillningar om barn, férskolans uppdrag och villkoren for lirande
och utveckling. Vid granskning av tidigare forskning relaterat till f6rskolan
framkommer att forskningsfiltet inte 4r nytt. Forskolan har tidigare beskri-
vits utifrdn savil larar- som foraldraperspektiv, ven om det i vissa fall inte har
varit huvudsyftet for studierna (se exempelvis Gars, 2002; Ivarsson-Jansson,
2001; Markstrom, 2005; Persson, 1994). Jag menar dock att det, trots denna
tidigare forskning, finns anledning att nirmare utforska den mening som
larare tillskriver forskolan som pedagogisk praktik. Forskolan har genomgétt
stora forandringar under det senaste decenniet, vilket troligtvis dven innebér
att den mening ldrare tillskriver forskolan forindras. Forskningen som redo-
visats hdr ovan har haft andra angreppssitt, frigestillningar och fokus 4n det
som jag tar som utgdngspunkt for min forskning. Férskolan, som delvis tas
for given, spelar en viktig roll i samhillet, och det finns fortfarande anledning
att belysa flera fragor inom det hir omradet for att fa en fordjupad forstaelse
av forskolan som institution. I foreliggande studie dr det lirare i forskolan
som diskuterar och reflekterar 6ver forskolan som pedagogisk praktik, en dis-
kussion som berér savil den verksamhet som bedrivs pa den lokala forskolan,
som overgripande diskussioner betriffande forskolans roll i samhillet. Det ar
i dag 6ver ett decennium sedan den férsta liroplanen f6r forskolan implemen-
terades i verksamheten och beslut om en revidering av liroplanen togs under
2010. Den reviderade liroplanen innehéller mél for spraklig och kommuni-
kativ utveckling, matematisk utveckling samt naturvetenskap och teknik. I
liroplanen betonas vikten av att ta tillvara barnens nyfikenhet och 6nskan att
lira. Det pedagogiska ansvaret tillskrivs forskollirarna. Betoningen pa amne
i denna revidering av liroplanen skulle kunna indikera en férindrad syn pa
forskolan sett ur ett samhillsperspektiv.

Preciserat syfte och fragestallningar

Avhandlingens 6vergripande syfte dr att bidra till fordjupad kunskap om och
forstaelse for hur lirare i forskolan kommunicerar férskolan som pedagogisk
praktik. Mer specifikt syftar studien till att undersoka lirares sociala repre-
sentationer av forskolan som pedagogisk praktik, samt hur dessa kommuni-
ceras i samtal mellan ldrarna.

I studien definieras pedagogisk praktik som forskolans funktion och dess
pedagogiska innehall. Férskolans funktion handlar om verksamhetens 6ver-
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gripande syfte och uppdrag. Det pedagogiska innehallet fokuserar huvud-
sakligen pa begreppen lek och lirande. Studiens frigestillningar 4r foljande:

Vilka innehall och vilka teman i forskolans pedagogiska praktik dr
centrala i samtalet mellan lirarna?

Vilka funktioner av forskolan ir centrala i samtalet mellan lirarna?
Hur kommunicerar lirarna forstielse och mening av férskolan och
dess pedagogiska praktik?

Hur kan teorin om sociala representationer bidra till att férdjupa
kunskapen om hur lirare kommunicerar férskolan som pedagogisk
prakeik?

51



Kapitel 4
TEORETISKA PERSPEKTIV

Avhandlingen utgar ifran ett dialogiskt perspektiv pa teorin om sociala repre-
sentationer. I detta kapitel beskriver jag teoretiska utgangspunkter samt dess
relevans for min studie.

Sociala representationer — ursprung och historik

Grunden fér mitt forskningsintresse utgors, som jag redan har beskrivit i
inledningen av denna avhandling, av min egen yrkeserfarenhet som forskol-
lirare och min upplevelse av att den "common sense kunskap” som jag sjilv
praktiserat i flera avseenden var divergerande beroende pa den kontext som
jag befann mig i och de minniskor jag arbetade tillsammans med. I klartext
handlar det om att tolkningen av styrdokument etc. i vissa avseenden varie-
rade beroende pi relationerna i arbetslaget. I denna studie intar teorin om
sociala representationer en central roll sé till vida att den fungerar som ett
verktyg med vars hjilp det 4r majligt att beskriva och djupare analysera den
mening som lirarna i fokusgrupperna tillskriver objektet for studien: Forsko-
lan som pedagogisk praktik. Teorin utgér ifrin antagandet att var forestall-
ning om virlden betingas av de erfarenheter om vardagslivet som vi formar
i interaktion med andra minniskor. Gruppen utgér siledes basen for hur vi
uppfattar virlden. Ménniskor har behov av social gemenskap och interak-
tion och bildar dirfor gemensamt kollektiva forestillningar om verkligheten
omkring dem. Denna f6restillning utvecklas till en form av vardagskunskap
som hjilper midnniskan att fa orientering i den sociala verkligheten. Kollek-
tiva forestillningar forstirker de sociala banden i ett samhille. Teorin om
sociala representationer ir under kontinuerlig utveckling. Det finns dirfor
flera olika inriktningar av teorin. Jag menar, i likhet med Markovd (2003)
att teorin om sociala representationer inryms i ett sociokulturellt paradigm.
Markovd och Moscovici (1998) hivdar att det finns manga berdringspunkter
mellan teorin om sociala representationer och andra teorier.
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Phenomenology, the theory of social representations, and some other
social scientific approaches, such as Bakhtainian dialogism, Vygotskian
theory of socio-cultural theory of mind, Valsiner’s co-constructivism,
Nelson’s theory of cognitive development, the Prague School of struc-
turalism, all share some basic ontological assumptions about reality.
These assumptions include for example, the interdependence of cul-
ture and the individual mind, their co-development; the interdepen-
dence between thought/thinking and language/speaking” (Markov4 &
Moscovici, 1998, p. 394).

Markova (2003) menar att teorin om sociala representationer dr anvindbar
for att studera interpersonella relationer. I min tolkning av teorin har relatio-
nernas betydelse for vart sitt att betrakta virlden fitt en framtridande plats.
Vi lever tillsammans med andra ménniskor och bildar en gemensam forestill-
ning om verkligheten omkring oss. Forskolan som institution har en central
roll i det svenska samhillet. En &vervigande del av Sveriges befolkning har
pa ett eller annat sitt en anknytning till forskolan, vilket medfér att frigor
om forskolan ir kontinuerliga inslag i den offentliga debatten. Deltagarna i
foreliggande studie influeras givetvis av denna samhillsdebatt samtidigt som
de genom sin yrkesprofession har en unik kunskap om och erfarenhet av
forskolan som pedagogisk praktik. I studien intresserar jag mig for hur denna
kunskap om forskolan kommuniceras. Fragan om vilka centrala teman det ir
som lyfts fram och hur de framhalls ar centralt.

Teorin om sociala representationer lanserades 1961 av fransmannen Serge
Moscovici i arbetet "La psychanalyse, son image et son public”. Studien ir en
kombination av sociala surveydata och mediaanalys som beskriver hur tre
grupper av Frankrikes befolkning tar till sig och hanterar psykoanalysens
idéer pd 1950-talet. Resultatet visar att de olika grupperna utvecklar skilda
representationer av psykoanalysen. I konstruktionen av kunskap om psyko-
analysen involverades olika typer av common sense. Dessa olika fornuftsty-
per, eller typer av common sense, samexisterade sida vid sida i samma grupp
och efter vissa dndringar, inom samma individ (Moscovici, 1961/2008).
Olika representationer och kunskapssystem kan siledes samexistera, ndgot
som inom teorin benimns med begreppet cognitive polyphasia (Jovchelo-
vitch, 2007, 2008)

The concept expresses the plurality of representational fields, where
differing, and at times conflicting, styles of thinking, meanings and
practices co-exist in the same individual, institution, group or com-
munity (Jovchelovitch, 2008, p. 442).

53



Enligt teorin om sociala representationer utgors var forestillning om virlden
av de erfarenheter som gors i vardagslivet och som vi formar i interaktion
med andra minniskor. Teorin handlar siledes om hur minniskor tillsam-
mans bildar en forestillning om verkligheten omkring dem. Denna forestall-
ning utvecklas till en form av vardagskunskap som hjilper minniskan att fa
orientering i den sociala verkligheten.

[...] sociala representationer ir sammansatta fenomen som alltid ingar
i och paverkar samhillslivet. — De utgér en socialt delad kunskapsform
som har ett praktiskt syfte och som péverkar den verklighetsbild en viss
social grupp konstruerar (Jodelet, 1995, pp. 31-32).

Oversatt till mitt forskningsintresse innebir det siledes att jag utgar ifrin
att ldrarna i sitt vardagsarbete utvecklar forestillningar om forskolan som
pedagogisk praktik. Jag intresserar mig for de bilder av forskolan som fram-
stills i lirarnas samtal eftersom jag tror att det inte dr méjligt att tinka,
kommunicera och debattera i samhillet utan representation. Jag menar att
sociala representationer influerar och konstituerar hur forskolan organiseras.
Howarth (2006b, p. 74) betonar att "we must emphasize the point that repre-
sentations not only influence people’s daily practices — but constitute these
practices”. Det innebir att en forutsdttning for att forstd varfér nagon agerar
pa ett specifike sdtt dr forstdelsen for de sociala representationer som personen
ger uttryck fr samt de sociala representationer som finns inbiddade i organi-
sationen och den institutionaliserade kulturen (Howarth, 2006a). Teorin om
sociala representationer kan tillhandahalla verktyg och begrepp som bidrar
till férdjupad beskrivning och analys av avhandlingens fokus med utgings-
punkt i den common-sense kunskap som férmedlas av deltagarna i fokus-
grupperna. “A key feature of the theory of social representations is its explicit
focus on common-sense knowledge” (Liu, 2004, p. 252). Avsikten med denna
studie 4r att anvinda teorin om sociala representationer som ett verktyg for
att beskriva den mening som lirarna i fokusgrupperna tillskriver férskolan
som pedagogisk praktik.

Begreppet sociala representationer har sitt ursprung i Emile Durkheims
begrepp kollektiva representationer. Han anvinde begreppet kollektiva repre-
sentationer for att studera det sociala livets symboliska element. Symboliken
star for de idéer som minniskor delar om ett objekt, oberoende av objek-
tet sjilvt. Durkheim menade att de kollektiva representationerna ir stabila
vid 6verforing och reproduktion och de individuella dr mer férinderliga och
obestindiga. Vidare menade han att individuella representationer baserar sig
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pa den enskilde individens medvetande och de kollektiva pa samhillet som
helhet. Kollektiva representationer delas av alla medlemmar i en grupp. De
hjilper till att bevara banden mellan medlemmarna och fir dem att handla
och tinka som en grupp. Den kollektiva representationen fors vidare frain
en generation till en annan och paverkar individerna. Durkheim betonade
spriket och dess betydelse som kollektiv faktor i minniskors relationer. Seder,
ritualer och traditioner betraktade han ocksa som olika representationsfor-
mer. Samhillet och dess representationer paverkas av de symboler som ingdr
i traditionen (Moscovici, 1995).

Skillnaden mellan social representation och Durkheims kollektiva represen-
tation 4r att social representation inbegriper savil kollektiva som individuella
tankar (Markovd & Moscovici, 1998). Betydelsen av kommunikation och
interaktionen ir central i social representationsteori. Oversatt till forelig-
gande studie innebir det att ldrarnas sitt act kommunicera forskolan som

pedagogisk praktik ar i fokus.

Sociala representationers karaktar

Vad ir dé sociala representationer? Bauer och Gaskell (1999) identifierar tre
utmirkande kdnnetecken hos sociala representationer. For det forsta bildas
de i olika kommunikationssystem. For det andra har de ett strukturerat inne-
hall med varierad funktion for kommunikationssystemet och dess deltagare.
Slutligen uttrycks de i olika former och med hjilp av olika medel. De skiljer
mellan fyra olika uttrycksformer av en representation: vanemissigt beteende,
individuell uppfattningsforméiga samt informell och formell kommunikation.
Representationerna uttrycks genom rérelse, ord, visuella bilder och icke-ling-
vistiska ljud. I foreliggande avhandling ir det de sociala representationer som
uttrycks genom kommunikationen som ir i fokus. Kommunikation genom
fokusgruppsintervjuer ir i grunden en formell kommunikation eftersom det
ir jag som forskare som initierar imnet. Min mélsittning under intervjun var
dock att deltagarna i mojligaste mén skulle uppleva att kommunikationen
som genomférdes var fri och informell. Detta dr nagot som jag beskriver mer
utforligt i metodkapitlet.

Purkhardt (1993) menar att sociala representationer beskriver en social verk-
lighet som 4r konstruerad genom var kommunikation och interaktion i den
sociala och fysiska virlden. De utgér grunden for hur vi ser pé virlden och
hur vi agerar, men de ir ocksa bestimda av vir kommunikation och interak-
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tion. Sittet pa vilket en minniska betraktar ett objekt 4r siledes beroende av
personens representation av objektet. Relationen till objektet bestimmer var
konstruktion av det. Individens relationer till andra och andras relation till
objektet spelar ocksd en betydande roll i konstruktionen. Social verklighet
och dess konstruktion fokuseras i teorin om sociala representationer. Den
sociala verkligheten existerar inte enbart i den enskilda individens huvud.
Inte heller existerar den enbart som en objektiv verklighet oberoende av indi-
viden. Oversatt till foreliggande studie innebir detta att de sociala represen-
tationerna om forskolan som pedagogisk praktik savil konstitueras som kon-
strueras genom kommunikationen.

Sociala representationer ar symboliska till sin natur. Den symboliska karak-
tiren omfattar savil kulturella, historiska som sociala aspekter. Den uttrycks
bade i processen, nir representationen skapas och i dess funktion i det sociala
livet. Den symboliska naturen av sociala representationer stoder ocksd kon-
struktionen av en social verklighet. Att representera nigot ir alltid en kon-
struktiv handling. De konstruerade representationerna existerar delvis obero-
ende av det som representeras och de kommer till uttryck i exempelvis bocker,
filmer, konst och media. Representationerna existerar inte enbart i individens
och gruppens medvetande utan ocksd som produkter och kulturella artefak-

ter (Purkhardt, 1993).

Innehillet i sociala representationer varierar mellan olika sociala grupper,
kulturer och historiska epoker. Purkhardt (1993) betonar att de sociala repre-
sentationerna till sin natur 4r bade form och innehall. Teorin utgir ifran
antagandet att tankens innehéll och form ir nira relaterad till formen och
innehéllet i den vardagliga kommunikationen och interaktionen. Teorin
motsitter sig ddrfor att tankeprocesser dr universella. Det dr istillet de over-
enskommelser och diskussioner som minniskor gor i sin vardag som utgor
grunden i tankens innehdll och form. Vi lever siledes i ett tinkande samhille
och konstruerar tillsammans en social verklighet. ”...the manner of thin-
king as well as what we think depends on the cultural context” (Purkhardst,
1993, p. 7). Sociala representationer dr normativa och traditionsbundna till
sin karaktir. De hjilper oss att gora det okdnda kint genom att begrinsa
nya objekt i vart medvetande sa att de passar in i de kategorier och system
av relationer som redan finns. Alla de system av perception och begrepp som
finns i samhillet 4r linkade till tidigare system. Sociala representationer dr
saledes historiska till sin karaktir. De har dock 4ven en dynamisk karaktir.
Vir sociala verklighet transformeras nir nya sociala representationer skapas
och de gamla forsvinner eller formas om (Purkhardt, 1993).
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Funktionen hos sociala representationer

Purkhardt (1993) menar att sociala representationer konstruerar och skapar en
social verklighet genom att de formar en symbolisk miljé for tanken. Denna
"milj6” bestimmer det virde och den mening som vi tilldelar ett objekt eller
en handling. Sociala representationer hjilper minniskor att bli aktiva aktorer
i det sociala livet eftersom de okar var forstielse for den materiella och sociala
virld vi lever i.

Social representation artikuleras genom kommunikation och social inter-
aktion. Struktur och innehill i representationerna bestimmer vara sociala
handlingar. Samtidigt bestimmer kommunikation och interaktion véra sociala
representationer. Detta innebir att det finns en dubbel paverkan mellan social
representation och social handling. Individer och grupper som delar samma
representationer forstar ocksd handlingar utifrin samma premisser. Detta
innebir att vara handlingar vigleds av de sociala representationer som exis-
terar i gruppen. Dessa forindras dock 6ver tid. Nya representationer skapas
och gamla forsvinner eller omformas genom kommunikation och interaktion
i och mellan olika grupper. Sociala representationer stirker gruppen. De ska-
par en kinsla av samhoérighet och delaktighet. De identifierar och avgrinsar
gruppen som uttrycker dem frin andra grupper (Purkhardt, 1993). En viktig
funktion hos sociala representationer ar att bidra till att det okdnda som vi
minniskor méter i var vardag transformeras till ndgot bekant och kint. Mos-
covici beskriver det okdnda som nagot som vi upplever som hotande pa grund
av brist pA sammanhang med det forflutna och véra tidigare representationer.
Det obekanta och okinda integreras i det som redan ir bekant inom den
kontext av relationer och mening som inkluderar vara sociala representatio-
ner. Detta sker genom konversation och social interaktion (Moscovici, 2001;
Purkhardt, 1993). Deltagarna i foreliggande studie talar om ett imne som var
vilbekant och som de har stor kunskap om. Det 4r ddrfor inte nagot nytt som
upplevs som hotande som ligger till grund f6r samtalets innehall och teman.
Grunden utgors istillet av den synliggérande mening som deltagarna tilldelar

forskolan som pedagogisk praktik.

Hur skapas sociala representationer?

Moscovici och Markovd (1998) menar att vardagskunskap skall betraktas
som en viktig faktor mellan vetenskap och ideologi. Kulturen spelar en avgd-
rande roll i skapandet av sociala representationer. Kulturen betraktas dérfor
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som den tredje faktorn mellan samhillet och individen. Nir representationer
skapas dr savil konflikt som samarbete involverat i den processen.

Férankring och objektifiering 4r tva processer som ir fundamentala for for-
staelsen av hur sociala representationer bildas och artikuleras. Férankring ir
processen som vigleder okidnda objekt och hindelser in i vér sociala verklig-
het genom att de upplevs som meningsfulla och betydelsefulla i vara soci-
ala relationer (Chaib & Orfali, 1995). Objektifiering innebir att individen
omvandlar idéer till konkreta upplevelser. Det abstrakta blir verkligt. Indi-
viden forankrar dessa idéer och reducerar dem till forstéelsekategorier och
bilder som passar in i en bekant kontext. Det abstrakta blir till nagot pitag-
ligt konkret. Det obekanta blir bekant genom att det dverfors till individens
egna tankeinnehdll. Alla begrepp kan dock inte bli objektifierade eftersom
det finns begrinsningar i vér forestillningsformaga (Purkharde, 1993). I stu-
dien anvinds huvudsakligen begreppet férankring da en av frigestillning-
arna syftar till att besvara hur lirarna kommunicerar férstaelse och mening

av forskolan som pedagogisk praktik.

Det minsta systemet som ir involverat i en representation r en triad besté-
ende av tvéd subjekt som intresserar sig for ett objekt. Dessa utgdr basen for
vidareutvecklingen av mening. Denna triad illustreras grafiskt genom en tri-
angel. Bauer och Gaskell (1999) har utvecklat den s.k. toblerone-modellen
som ger en konkret bild av hur vardagskunskap utvecklas. Toblerone-model-
lens avlanga form illustrerar den triangulira relationen i ett tidsperspektiv.
Tidsdimensionen stricker sig bide mot det forflutna och mot framtiden.

Flerstammig kunskap

Kunskap dr flerstimmigt, vilket innebér att mianniskor kan ha skilda repre-
sentationer om ett fenomen beroende pa vilken grupp de tillhér, till exempel
en yrkestillhérighet. Minniskan tillhor flera olika gruppkonstellationer, vil-
ket innebir en majlighet till pluralitet av sociala representationer. Moscovici
(2001) menar att det r méjligt att urskilja tva killor till social kunskap, dels
den kunskap som vi férvirvar sjilva genom vér direkta erfarenhet och dels
den form av kunskap som vi erhéller genom att forlita oss till experter och
andra som vi har god anledning till att tro pa. I den senare formen av kunskap
ar fortroende och tillit de grundliggande elementen. ”[...] trust is both at the
origin and the limit of social knowledge”(s. 9). Moscovici talar om cognitive
polyphasia. Det innebir att vi har formagan att kombinera och anvinda vira
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intellektuella kapaciteter pé skilda sitt. Antagandet att kunskapen ar bunden
till den sociala kontexten medfor ocksa att kunskapen varierar. Vetande ar en
aktivitet som bara kan forstas i relation till kontexten fran vilken dess logik
och rationalitet inhimrtas. Markovd (2003) menar att kunskap ska betraktas
som forinderlig och dialogisk samt att den formas i relationen mellan Ego -
Alter och Objekt. Denna representationsprocess liknas ofta vid en triangel
dir Ego foretrids av subjektet, d.v.s. jaget. I kommunikationen mellan Ego
och det som Markova benimner Alter, d.v.s. signifikanta andra, uppritthélls
och formuleras sociala representationer av ett objekt. Denna triangulira rela-
tion miste ses som en helhet. I relationen mellan Ego och Alter finns det
en inneboende spinning. Spinningen ir grundliggande for kommunikation
och forindring. Hur relationen mellan Ego — Alter — Objekt framstar i fore-
liggande studie illustreras nedan i figur 1.

OBJEKT
Forskolan som pedagogisk praktik

EGO - SUBJEKT ALTER- ANDRA
De enskilda lirarna som ingir i studien Signifikanta andra: Andra
deltagare i Fokus Gruppen
Nuvarande och tidigare
arbetskamrater, makthavare,
forildrar, barn
Figur 1: Relationen mellan Ego — Alter — Objekt i foreliggande studie (efter Markova,
2003).

Mainga studier om sociala representationer intresserar sig for hur vetenskaplig
kunskap tas emot och integreras som en del i minniskors vardagskunskap.
Bauer och Gaskell (1999) hivdar dock att vetenskaplig kunskap och vardags-
kunskap inte dr separata. Vi anvinder oss av vardagskunskapen i vetenskap-
liga sammanhang men vetenskaplig kunskap integreras ocksé i vardagliga
sammanhang. Moscovici menar, enligt Markovd (2003), att den vardagliga
och vetenskapliga kunskapen i grunden ir olika men indd komplementira.
De baseras pd olika férnuft som inte kan ersitta varandra.
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Man skiljer mellan att tro och att veta. Det finns en hierarki i kunskapen
som medfor att vetandet ocksa innebir ett 16fte om sanning till skillnad fran
troendet som vilar pa en osikerhet férknippad med subjektet, samhillet och
kulturens inflytande. Genom att hinvisa till Moscovici’s begrepp cognitive
polyphasia menar Jovchelovitch (2002) att kunskap kan betraktas som ett
pluralistiske, fogligt fenomen som kan omfatta skilda kunskapsteoretiska for-
mer och olika férnuft. Istillet for att placera tro och kunskap sida vid sida bér
man betrakta tro som en sirskild form av kunskap.

Cognitive polyphasia thus refers to a state in which different kinds
of knowledge, possesing different rationalities, live side by side in the
same individual or collective (Jovchelovitch, 2002, p. 124).

Campbell och Jovchelovitch (2000) pekar pi att det ofta finns en brist pa
kommunikation mellan praktiker och teoretiker. De havdar att en méjlig vig
att komma tillrdtta med detta problem ir att utveckla en teoretiskt grundad
socialpsykologi baserad pa deltagande. Deras studier visar att samhillsdelta-
gande spelar en central roll i forsdken att reducera olikheterna i hilsa (Gua-
reschi & Jovchelovitch, 2004; Jovchelovitch & Gervais, 1999).

I min tolkning av social representationsteori ser jag de sociala representatio-
nerna som Overordnade. Detta innebir att jag betraktar begrepp som t.ex.
klimat och tréghet i organisationen, liksom férestillningar som element
ingdende i de sociala representationerna. Sociala representationer 4r svéra att
forindra eftersom de ofta dr omedvetna. Genom att kontinuerligt fra en dia-
log om arbetssitt, relationer och attityder i arbetslaget kan man medvetande-
gora de forestillningar och grundliggande idéer som arbetet vilar pa, vilket i
sin tur pa sikt dven kan synliggdra samt paverka vara sociala representationer.
Markova (2003, p. 119) askadliggér detta medvetandegorande genom att
hivda att representationsprocessen ir det samma som att “placing something
in front of the eyes of another or in front of the mind of another”.

Kritik mot teorin om sociala representationer

Voelklein och Howarth (2005) hivdar att social representationsteori ir en
kontroversiell grundprincip i samtida socialpsykologi, vilket innebir att teo-
rin har utsatts for en del kritik. Den kritik som framkommit kan, enligt for-
fattarna, delvis betraktas som missférstand. Delar av kritiken bor dock upp-
mirksammas for att bidra till en utveckling av det teoretiska ramverket. Vissa
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kritiker hivdar att teorin ir oklar och diffus. Kritikerna efterlyser tydligare
ramar i form av definitioner. Potter och Wetherell (1998) hivdar exempelvis
att diskursteorin och teorin om sociala representationer ir svara att sirskilja
samt att diskursteorin har tydligare redskap for att beskriva dynamiken och
komplexiteten i diskursen.

Radley och Billig (1996) menar att "there has been a tendency to treata ‘social
representation’ as if it were an existing object” (p. 223). De framhaller repre-
senterandet som situerat och knutet till en kommunikativ situation. Sociala
representationer ir saledes inte dekontextualiserade. Moscovici hivdar att ett
komplext socialt fenomen inte kan reduceras till enkla pastienden samt att
sociala representationer har en dynamisk karaktir (Markovd & Moscovici,
1998). Enligt Moscovici (1998) dr diskursteorin och sociala representations-
teorin komplementira.

[A] majority of the research on discourse [...]Jdoes not contradict the
theory of social representations. On the contrary, they complement it,
and deepen this aspect of it (Moscovici, 1998, p. 246)

Markovd menar att en dialogiskt baserad teori om sociala representationer
forutsitter att socialt tinkande och sprik betraktas som fenomen i forind-
ring. Efterlysningen av en uttommande definition av sociala representations-
teorin baseras didrfor pd en missuppfattning av dess natur. Den dynamiska
naturen forutsitter fokus pa karaktiristika snarare dn pa definitioner (Mar-
kovd, 2000, 2003). Termen representation ar problematisk eftersom den kan
ge konnotationer till ndgot statiskt (Wibeck, 2002). Markovd (2003) lyfter
fram att det finns lingvistiska svarigheter som delvis kan forklara att teo-
rin beskrivs som oklar. Dessa svarigheter bestdr i skilda betydelser mellan
franskans représentation och engelskans representation. 1 det franska spraket
innefattar représentation en handling. En handling eller ett agerande 4r kom-
munikativ och riktad mot andra, vilket uppricthaller den dynamiska karak-
tiren. Den engelska betydelsen av begreppet representation betonar diremot
representationen som en modell, spegling, reproduktion eller imitation, vilket
framkallar statiska snarare an dynamiska konnotationer. Howarth (2006b)
anvinder bindestreck (re-presentation) for att accentuera den dynamiska
karaktiren och det faktum att representationerna omtolkas och omférhand-
las.

Teorin om sociala representationer har enligt Voelklein och Howart (2005)
kritiserats for social determinism. McKinlay och Potter (1987) ifragasitter
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exempelvis, med utgingspunket i pdstiendet att sociala representationer ir
historiskt férankrade, om det finns utrymme f6r social forindring i teorin.
Denna diskussion dr ssmmankopplad med diskussionen om konsensus. Kon-
sensus innebir i detta sammanhang att sociala representationer ses som en
process dir olika individers tinkande utgér ifrin samma férestillningar och
forklaringar, vilket innebir en samsyn i synen pd verkligheten. Aven om det
sociala livet forutsitter att vi tilldelar fenomen likartade betydelser for att for-
std varandra och att vi i kommunikationen utgar ifrin att andra ser "samma
sak”, innebir inte detta att individernas forestillningar 4r sammanfogade i
total konsensus. Ett dialogiskt perspektiv pd teorin medfor snarare att mot-
sittningar och konflikter i dialogen betraktas som grundvalen for tinkande.

[...] as a consequense of its dialectical epistemology, one element of
the theory cannot make sense without its interrelated counterpart.
Culture and cognition exist in a symbiotic relationship to one another.
(Voelklein & Howarth, 2005, p. 439)

Jag tolkar det som om mycket av den kritik som framf6rts mot teorin om
sociala representationer kan hirledas till samtalsteoretiker. Kritiken behand-
lar huvudsakligen dynamiken och komplexiteten mellan individen och sam-
hillet. I min studie har jag inspirerats av de texter inom traditionen som
har utvecklat ett dialogiskt perspektiv pa teorin, vilket jag menar innebir ett
klargdrande av ett flertal av de kritiska punkter som redovisats hir ovan. I det
foljande har jag for avsikt att beskriva vad som karakteriserar ett dialogiskt
angreppssitt pi den socialt delade kunskapen.

Ett dialogiskt perspektiv

Denna avhandling bygger pa antagandet att vi minniskor 4r sociala till vart
ursprung. Sociala representationer sett utifran ett dialogiskt perspektiv ir i
fokus. Vad innebir dé ett sidant perspektiv? Vad ir det som karakeiriserar ett
dialogiskt angreppssitt pa den socialt delade kunskapen? Dialogiska teorier
kan enligt Markovd, Linell, Grossen och Orvig (2007) hirréras fran foretri-
dare frin flera olika teoretiska traditioner, sisom exempelvis fenomenologi,
Mead, Habermas och Buber, vilka alla har det gemensamma att de fokuserar
det omsesidiga beroendet mellan sjilvet och andra. De dialogiska teorierna
hirror saledes frin flera olika teoretiska traditioner som sinsemellan har
ménga sirskiljande drag, men som samtidigt delar vissa epistemologiska och
ontologiska grundantaganden. Dialogism férknippas frimst med Mikhail
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Bakhtin, en rysk sprikfilosof och litteraturteoretiker som bidragit med sina
tankar och idéer till ett flertal skilda omriden inom vetenskapen. Begrep-
pet dialogism 4r dock ett begrepp som Bakhtin sjilv inte anvinde. Holqvist
(2002) hivdar trots detta att begreppet kan vara anvindbart som ett sitt att
forstd och kategorisera det varierade spektra av verksamheter som Bakhtin var
inblandad i samt lyfta fram de olika sitt pa vilket han férmedlade dialogen i
sina arbeten. Dialogismen ir nira sammanflitad med spraket. "Dialogism is
unthinkable outside its relation to language” (Holquist, 2002, p. 40).

I avhandlingen har jag inspirerats av Markovds dialogiska syn pé teorin om
sociala representationer. Markovd et al (2007) beskriver den syn pé dialogism
som foresprakas av forfattarna som en blandning mellan de idéer som Bak-
htin framférde i sina arbeten, socialpsykologi och samtida lingvistiska tren-
der. Markov4 (2007) menar att den socialt delade kunskapen har en dialogisk
natur, vilket medfor att den uppritthélls och formas i och genom kommu-
nikation och dialogiskt tinkande. Utgéngspunkten i en dialogiskt baserad
kunskapsteori utgors enligt Markovd (2003) av Ego-Alter samt kunskapsob-
jektet; en dialogisk triad®. Bestindsdelarna i denna triangel karaktiriseras av
att de 4r sammanlinkade med varandra genom sina inbordes relationer samt
att det finns en nirvaro av spinning mellan dem, vilket ocksa utgér grunden
for det dynamiska forhallningssittet. ” [...] the interdependent dyadic rela-
tion Ego-Alter presupposes not only asymmetry but, above all, the relation of
tension”(Markovd, 2000, p. 435). Linell (2009) lyfter fram ett antal grund-
liggande antaganden som utgdr nyckelbegrepp i ett dialogiskt perspektiv.
Det forsta antagandet fokuserar en orientering mot den andre (Alter), vilket
innefattar sdvil konkreta personer som vi kommunicerar med, den generali-
serande andre samt vad han benimner som tredje part.

The concept of dialogue covers both “inner dialogue”, in e.g solitary
thinking or individual problem-solving, and outer dialogue”, in exter-
nalised interpersonal communication. (Linell, 2009, p. 41)

Interaktion i4r ett annat grundliggande begrepp i ett dialogiskt perspektiv.
Det innebir ett antagande om att kommunikation och tinkande alltid invol-
verar interaktion med andra minniskor, system eller dimensioner av det egna
sjdlvet. Dialogisk interaktion innebdr en stark betoning av de relationella
aspekterna i en kommunikation. Ett tredje nyckelbegrepp som Linell (2009)

8 En figur som illustrerar relationen mellan Ego — Alter — Objekt i foreliggande
studie finns pa sidan 59.
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uppmirksammar ir kontexten och dess betydelse i ett dialogiskt perspektiv.
Det innebir ett antagande om att vi minniskor alltid befinner oss i en kon-
text. Vi befinner oss alltid i en situation och kan inte f6rsta inneborden av en
del av en diskurs utanfér den relevanta kontexten. Slutligen menar Linell att
semiotisk mediering dr ett grundliggande begrepp i ett dialogiskt perspektiv.
Semiotisk mediering innebir att spraket och sprikande 4r en grundliggande
bestindsdel i meningsskapandet, det vill siga att interaktionella och kontex-
tuella konstruktioner av mening bygger pa anvindandet av tecken, ord och
andra symboler.

Dialogbegreppet

Begreppet dialog innebir i vardagssammanhang konversation, eller en ver-
bal interaktion mellan tva eller fler deltagare. Dialog har kommit att bli ett
centralt begrepp inom human- och socialvetenskapen. Begreppet tar sin teo-
retiska utgangspunkt i det 6msesidiga beroendet mellan sjilvet och andra.
Dialog har i vardagssammanhang en positiv klang och kidnnetecknas av en
forestillning om jimbordiga relationer mellan deltagarna samt raidande sym-
metri och samarbete. Att vara i dialog ir saledes ndgot efterstrivansvirt som
idag anses vara politiskt korrekt (Markova, et al., 2007). "A dialogue is a joint
endeavor where egalitarian partners, through conversation, search for true
understanding and knowledge” (Kvale, 2006, p. 483). Med utgingspunkt
i sin definition av begreppet dialog hivdar Kvale att termen intervjudialog
ar en felaktig beteckning for forskningsintervjun, eftersom det inger en illu-
sion om ett dmsesidigt intresse i konversationen. Konversationen i en forsk-
ningsintervju iger i sjilva verket rum utifrin intervjuarens intresse, vilket
innebir att det rader en maktdynamik i forskningsintervjuerna. Intervjun ir
siledes att betrakta som en envigskommunikation, i vilken intervjuaren har
tolkningsforetride, snarare dn en dialog mellan jimbordiga deltagare. Kvale
menar vidare att nutidens minniskor lever inbiddade i en dialogisk kultur,
vilket medfor att det kan vara svart att uppticka detta makespel. Det innebir
att det dr viktigt att det fors en diskussion om den konsensustinkande jar-
gongen och den instrumentella anvindningen av begreppet dialog som idag
anvinds inom exempelvis politik och utbildning. Férfattaren betonar att det
krivs en distinktion mellan de olika sitt pa vilket begreppet anvinds och lyf-
ter fram négra dialogiska aspekter av forskningsintervjun som kriver reflek-
tion, sd som exempelvis makt och manipulation, jimstilldhet och 6msesidig-
het, konflikt och motstind samt konsensus och oenighet. Det ir siledes av
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vikt att makespelet i en forskningsintervju synliggors sa att lasaren kan fa en
forstaelse for hur detta makespel i dialogen paverkat resultatet (Kvale, 20006).

Power is everywhere, and the forms of power exertion change. Today
we are so immersed in a dialogical culture that it may be difficult to see
its specific dialogical forms of power exertion. (Kvale, 2006, p. 495)

Begreppet dialog innefattar flera olika betydelser (Linell, 2009; Markov4, et
al., 2007). En form av dialog utgir ifrin en konkret och empirisk betydelse,
dir begreppet beskriver en symbolisk interaktion mellan tvi eller flera indi-
vider: en form av 6ga mot 6ga interaktion, nigot som iven kan utvidgas till
interaktion via telefon, dator, radio etc. Dialogen ir historiskt och kulturellt
situerad. Den andra formen av dialog tar sin utgangspunkt i en normativ
syn. En sann dialog bygger enligt en normativ syn pa 6msesidig empati, sym-
metri och samarbete. En sddan syn kan dock inte, enligt Linell (a.a), ligga
till grund f6r en empirisk, dialogisk teori, eftersom fenomen som exempelvis
makt, aggression, kampen for socialt erkinnande, missforstind med mera
ignoreras i den normativa betydelsen av dialogbegreppet. Linell foresprakar
istillet en mer abstrakt betydelse av begreppet dialog, som han benimner
dialogism eller dialogiska teorier. Denna tredje form av betydelse kan hir-
roras till alla olika former av minskligt meningsskapande, handling, interak-
tion, tinkande eller kommunikation, under férutsittning att dessa fenomen
forstas utifrdn et dialogiskt perspektiv. Det dialogiska perspektivet betonar
att svil tinkande som kommunikation alltid involverar individers samspel
och interaktion i och genom olika kontexter (Linell, 1998, 2009).

Sociala representationer i ett dialogiskt perspektiv

Utifran min forstdelse av dialogism och sociala representationer menar jag,
i likhet med Markova et al. (2007), att ett dialogiskt perspektiv kan bidra
till att belysa komplexiteten i deltagarnas positioneringar under fokusgrupp-
samtalet, vilket 4r fundamentalt f6r forstaelsen av den process som forstirker
sociala representationer. Centralt dr saledes att “identify dialogical charac-
teristics at the heart of the construction of social representations and being
truthful to their density and dynamism” (p. 129). Markova hivdar vidare att
sociala representationsteorin, sa som Moscovici formulerat den, utgar ifran
en dialogisk epistemologi, samt att den dialogiska epistemologin 4r det enda
alternativet till den traditionella, individualistiska och statiska epistemolo-
gin (Markovd, 2000). Aven om det finns skilda uppfattningar om huruvida
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teorin dr att betrakta som statisk eller dynamisk (Radley & Billig, 1996),
betonar Moscovici att sociala representationer har en dynamisk karaktir som
skiljer sig fran Durkheims kollektiva representationer som 4r mer statiska till
sin karaktir (Moscovici, 1984).

Markova’ et al (2007) betonar att representationerna alltid 4r representatio-
ner av nigonting och det dialogiskt kan uttryckas genom den triangulira
relationen Ego- Alter och Objekt.

The concept of interdependence between Ego-Alter- Object makes the
theory of social representations not only a theory of communication,
but most importantly, a dialogical theory of communication. (Mar-
kovd, et al., 2007, p. 23)

Ett dialogiskt synsitt grundar sig i tanken att minniskor ir i ett 6msesidigt
beroende av varandra och av omvixlande kontexter (Linell, 2009). Detta
synsitt lyfter dven fram en dynamisk syn pa samtal, vilket ocksa ir i fokus i
foreliggande avhandling. En dynamisk syn pa samtal innebir bland annat att
dialogens dynamik i form av forstdelse, asikter, konflikter, samstimmighet
m.m. ir i fokus for analysen, savil pd en konkret yttrandeniva, som pa de mer
abstrakta och implicita antaganden som deltagarnas yttrande grundar sig pa.
Moscovici (1984) framhiller ssmmankopplingen mellan samtalet och sociala
representationer och menar att det 4r i samtalet som sociala representationer
formas och framhivs. I forskningen uppstar uppenbara problem, savil meto-
dologiska som etiska, betriffande méjligheten att anvinda vardagssamtalet
som data. Fokusgrupper ses utifrin ett dialogiskt perspektiv som “a method
to study communication in interaction” (Markovd, et al., 2007, p. 47) och
framstir saledes som ett realistiskt alternativ till vardagssamtalet eftersom
deltagarna i fokusgruppen, utifrin flera aspekter, kan liknas vid ett tinkande
samhille i miniatyr (Jovchelovitch, 2001a).

Tidigare forskning om sociala representationer

Studier av sociala representationer har bedrivits inom ett brett spektrum av
discipliner, sd som exempelvis socialpsykologi, pedagogik, sociologi, hilsove-
tenskap samt media- och kommunikationsvetenskap. Teorin kidnnetecknas,
som jag tidigare beskrivit, av en metodologisk pluralism, vilket innebir att
en bred repertoar av metoder har anvinds, diribland intervjuer, etnografiska
tekniker, enkiter, textanalys m.m. (Chaib & Orfali, 1995). Mangfalden av
discipliner samt metodologiska angreppssitt har bidragit till att en rad olika
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forskningsobjekt har varit i fokus. Chaib ir en av pionjirerna som bidra-
git till att teorin om sociala representationer introducerades inom svensk
forskning. Han har tillimpat teorin om sociala representationer i ett flertal
olika empiriska arbeten, bl.a. studier av ungdomskulturella processer (1993),
funktionsnedsittning (1995), kommunikationsvetenskap (1996), IT och
lirande (2000) samt vuxnas lirande (Chaib & Chaib, 2011). Andra exem-
pel pa svensk forskning med f6érankring i teorin om sociala representationer
ar Davidsson (2002), som i sin avhandling studerade hur férskollirare och
grundskolldrare utvecklar en integrerad skolpraktik. Inom det pedagogiska
filtet har dven Higglund (2000) bidragit med studier om socialt ansvarsta-
gande i klassrummet. Leken i forskolan har studerats med utgangspunkt i
social inkludering och exkludering (Higglund & Lofdahl, 2011; Lofdahl &
Higglund, 2006). Tornberg (2006) tar sin utgangspunke i teorin om soci-
ala representationer i sin studie, som syftar till att beskriva och analysera
hur ldrare i fokusgrupper samtalar kring uppdraget att méta alla elever pd
ett likvirdigt sdtc och Chaib (2000) har studerat ldrares representationer av
informationsteknologin. Andersén (2011) har anvint teorin om sociala repre-
sentationer i sin studie av folkhogskoledeltagares sociala representationer om

hégskola och folkhogskola.

P4 senare ar har fokusgrupper uppmirksammats som en limplig metod for
att beskriva och analysera sociala representationer i allt stérre utstrickning.
Wibeck (2002) har genom sin avhandling om genmodifierad mat, bidragit
till att utveckla analyser som med fordel kan anvindas pa data fran fokus-
grupper. Wiberg tar, liksom jag, sin teoretiska utgdngspunkt i ett dialogiskt
perspektiv pa teorin om sociala representationer. Forestillningar om mat
och idtande dr dven i fokus f6r Stierna (2007), vars avhandling syftar till att
bidra till forstaelsen av kulturella mat- och dtandeimperativ i dagens Sverige.
Levin (2003) har i sin studie om arbetsplatsomvandlingen vid Eksj6 garnison
anvint savil fokusgrupper som texter frin massmedia for att synliggora vad
diskursen om omvandlingen handlar om, samt hur olika aktdrer framtrider
i denna diskurs. En studie som lyfter fram den betydelse som socialt delade
forestillningar om psykisk ohilsa har for sjilvbilden hos de minniskor som
lider av dessa problem och hur dessa forestillningar paverkar mojligheten till
att uppritthalla en positiv social identitet har genomférts av Robert Ohlsson
(2009). Germundsson (2011) har anvint teorin om sociala representationer i
sina studier av interprofessionell samverkan mellan lirare och socialsekrete-
rare nir barn av olika skal riskerar att fara illa.
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Aven i ett internationellt perspektiv har forskningsobjekten uppvisat stor vari-
ation. Teorin har bland annat anvints inom studier som fokuserar demokrati
som en social representation (Markovd, Moodie, & Plichotvd, 2000), sociala
representationer av hilsa och sjukdom (Herzlich, 1995), hilsa och sjukdom
i Kina (Jovchelovitch & Gervais, 1999), psykisk ohilsa (Jodelet, 1991), HIV
och AIDS (Markov4, McKee, Power, & Moodie, 1995). Duveen har stude-
rat sociala representationer och identitet (2001). Jovchelovitch har studerat
demokrati och medborgarskap i vardagslivet med utgingspunke i det offent-
liga livet i Brasilien (Jovchelovitch, 2000). Aven internationell forskning har
anvint teorin om sociala representationer for studier inom det pedagogiska
faltet. Fordelarna med att anvinda teorin i studier av lirares arbete har upp-
mirksammats i ett flertal studier (Alves-Mazzotti, 2011; Placco & Souza,
2011; de Sousa, 2011)

Min studie har ett flertal beréringspunkter med dessa internationella studier
av ldrares arbete eftersom savil objektet for studierna som det teoretiska ram-
verket dr likvirdigt: Studier av lirares arbete syftar till att ” elucidate how
teachers understand and explain the meaning of this work” (de Sousa, 2011,
p. 69). En fordjupad forstaelse for den mening som ldrare tillskriver arbetet
synliggor riktningen som de anser att arbetet bér ta, nagot som dven fram-
kommer i min studie dir det dr lirarnas forstaelse for forskolan som pedago-
gisk praktik som ir i fokus.
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Kapitel 5
METOD OCH GENOMFORANDE

Jag har valt att anvinda mig av fokusgrupper f6r att samla in empirisk infor-
mation till féreliggande studie. Jovchelovitch (2001b) lyfter fram fokusgrup-
per som en limplig metod for att studera sociala representationer. Hon menar
att fokusgrupperna kan ses som tinkande samhillen i miniatyr. Detta 6pp-
nar upp en mojlighet for forskaren att studera ett imne sisom det uttrycks
genom en process som syftar till att i mojligaste man efterlikna vardagliga
samtal mellan deltagarna. Studien fokuserar pa hur lirare i forskolan kom-
municerar forskolan som pedagogisk praktik. Fokusgrupper ir en anvindbar
metod inom teorin om sociala representationer, eftersom dsikter, attityder och
idéer som uttrycks i gruppen kan lyfta fram och synliggéra underliggande
sociala representationer (Jovchelovitch, 2001b; Wibeck, 2002). Fokuserade
gruppintervjuer med ldrarna som agerar i den pedagogiska praktiken kan
saledes bidra till en 6kad kunskap om de sociala representationer av férsko-
lans praktik som ér framtridande i kontexten.

Allmant om fokusgrupper

Fokusgrupper innebér att man samlar en grupp minniskor som under en
bestimd tid fir mojlighet att diskutera ett pa forhand givet Zmne. Grup-
pen skall ledas av en moderator, vars uppgift r att initiera och introducera
nya aspekter i diskussionen samt sikerstilla att alla kommer till tals. Del-
tagarna skall i méjligaste mén diskutera fritt utan inblandning av modera-
torn (Wibeck, 2002). Fokusgruppsmetoden forknippas i ett historiskt per-
spektiv frimst med marknadsforing, eftersom det huvudsakligen 4r inom
detta omride som metoden anvints sedan efterkrigstiden. Genom intervjuer
i fokusgrupper, studerades konsumenters uppfattningar om olika produkter
for ate pa s vis stimulera 6kad konsumtion. An idag spelar fokusgrupper en
viktig roll inom marknadsféringen. Ursprungligen var det dock sociologer
som under andra virldskriget anvinde sig av metoden for att studera deltagar-
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nas kommentarer och tolkningar av exempelvis effekten av masskommunika-
tion, propaganda och patriotism. Efter andra virldskriget svalnade intresset
for fokusgruppsmetoden inom akademisk forskning och det 4r forst under de
senaste decennierna som den fatt ett uppsving inom de samhillsvetenskap-
liga amnena. I och med ett 6kat intresse och en betoning av kvalitativa meto-
der, som fokuserar pa deltagarnas meningsskapande, tolkning samt forstaelse,
har fokusgruppsmetodens fordelar aterigen ront stor uppmirksamhet. Idag
anvinds metoden inom en mingd skilda discipliner (Markovd, et al., 2007;
Wibeck, 2000). Wilkinson (1999) uppmirksammar exempelvis metodens
fordelar inom feministisk forskning. Hon menar att fokusgruppens karakeir
kan bidra till forskning dir vardagens kommunikation i stor utstrickning
speglas samt att fokusgruppsintervjun sker i en social och meningsskapande
kontext. En annan férdel med metoden som hon lyfter fram relateras till
forskarens méjlighet att utéva make och kontroll. Fokusgruppintervjun kin-
netecknas av en, for forskaren, férhillandevis bristfillig maktkontroll, ndgot
som vanligtvis brukar identifieras som en av metodens svagheter. Wilkinson
(a.a) menar dock att detta kan medfora att deltagarna utmanar savil varan-
dra som moderatorn genom att insistera pa att deras egna tolkningar skall fa
gehor. Detta dr ndgot som jag utvecklar yteerligare i diskussionskapitlet.

Den kommunikation som sker i en fokusgrupp ir inte begrinsad till enbart
den kommunikation som sker under sjilva gruppintervjun. Kommunika-
tionen bor istillet betraktas som en tredelad process, som inleds med fors-
karens val av fokus for gruppintervjun. Det ir forskaren som beslutar om
dmnet for diskussionen. Deltagarna i fokusgruppen skapar sedan en dialog
med utgingspunke i detta diskussionsimne. Slutligen dr det forskaren som, i
den sista delen av kommunikationsprocessen, har till uppgift att beskriva och
analysera det som deltagarna diskuterat. Syftet med fokusgrupper ir saledes
att samla och analysera forskningsdata som ska ge svar pa den friga som
stills. Det dr viktigt att betona att data som genereras genom fokusgrupper
talar om hur minniskor verbalt uttrycker att de vill handla, snarare an hur de
i sjilva verket gor i handling (Morgan, 1998). Ett vanligt forfaringssitt i stu-
dier som genomf6rs i fokusgrupper dr att gruppen tillhandahalls ett material
som syftar till att stimulera diskussionen.

Gruppens dynamik ir en viktig komponent som bidrar till utfallet av en
fokusgruppsintervju. Wibeck (2000) menar att fokusgrupper i kombination
med en etnografisk ansats kan generera en fordjupad forstaelse for deltagarnas
erfarenheter och forestillningar. Metoden kan saledes bidra till att forskaren
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far inblick i hur kunskap och idéer utvecklas och anvinds i en kulturell kon-
text genom att studera innehallet samt interaktionen i fokusgruppsintervjuer.

Foreliggande studie syftar till att bidra med en férdjupad kunskap om sociala
representationer som kommer till uttryck i lirares samtal om férskolan som

pedagogisk praktik.
Moderatorns roll

Morgan (1998) betonar att det 4r viktigt att planera hela processen nir man
anvinder sig av fokusgrupper. Processen innefattar savil planering, rekry-
tering, reglering, analysering och rapportering. Morgan menar vidare att
moderatorns kompetens spelar en avgérande roll for kvaliteten pa data som
erhalls genom fokusgruppsintervjun. Moderatorn maste ha ett dppet sinne
och en vilja att lira sig nagot av deltagarna. Det dr dirfor av vikt att mode-
ratorn undviker att upptrida som en expert. Det 4r gruppen som ska disku-
tera det imne som moderatorn initierat. Moderatorn skall i méjligaste mén
forhalla sig passiv i diskussionen genom att lyssna och observera gruppens
dynamik och sociala interaktion. Moderatorn maste i ett tidigt skede ta still-
ning till vilken form av fokusgruppsintervju som ir att foredra i den studie
som skall genomforas. Ju mer moderatorn gar in och styr gruppen, desto mer
strukturerad blir fokusgruppsintervjun. En ostrukturerad intervju limpar sig
bist nir amnet for diskussionen inte ir kinsligt (Morgan, 1998).

Fokusgrupper uppmuntrar till interaktion och tilliter deltagarna dndra
instillning och uppfattning efter diskussion med de andra deltagarna. Det 4r
moderatorn som driver diskussionen framat genom att stilla f6ljdfrigor och
se till att det blir en dialog dir si manga som mojligt deltar. Moderatorn skall
klargéra sin roll i bérjan av varje gruppintervju. Kvaliteten pa data ir till stor
del beroende av hur deltagarna kinner for att dela sina tankar med gruppen.
Dirfor dr det viktigt att forskaren i mojligaste man planerar rekryteringen av
limpliga grupper.

Urval och rekrytering av grupper

De fokusgrupper som ingér i foreliggande studie diskuterade med utgéngs-
punkt i dmnet: Forskolan som pedagogisk praktik. Eftersom alla deltagare i
denna studie arbetade i forskolan ir det ett mne som vickte stort engage-
mang, nigot som ir av stor betydelse for utfallet av fokusgruppsintervjuer
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(Morgan, 1998; Wibeck, 2000). Inbérdes homogena grupper ér att foredra
eftersom minniskor med gemensamma erfarenheter kan antas vara mer posi-
tiva till att bidra till diskussionen (Knodel, 1993; Stewart & Shamdasani,
1990).

Urvalet av deltagare i denna studie kan beskrivas som ett strategiskt urval
grundat pd kontakt med olika forskolor inom ett hanterbart avstand. Efter
telefonkontakt skickade jag ett missivbrev med information om syftet med
studien, samt de yttre forutsittningar som fanns for deltagande (se bilaga 1).
Deltagarna i respektive fokusgrupp ingar i samma arbetslag. I studien betrak-
tar jag arbetslaget som en social kontext, i vilken asikter, tankar och idéer
formas och utvecklas (Kitzinger, 1994). Det innebir att deltagarna har en
relativt god kinnedom om varandra sedan tidigare. I de flesta av arbetslagen
finns dock tvé eller fler avdelningar representerade, vilket innebir att graden
av gemensam och delad yrkesvardag varierar beroende av hur dessa avdel-
ningar samarbetar. En positiv effekt av deltagarnas tidigare relationer ir att
det var mindre tidskrivande for dem att orientera sig mot varandra, och dir-
med mer tid att diskutera iamnet som var i fokus for intervjun. Morgan (1998)
betonar att det ir viktigt att gruppmedlemmarna har en kinsla av samhorig-
het. Fokusgrupper skapar en process av “sharing and comparing among the
participants” (p. 31). Wibeck (2000) patalar dock att det finns en risk for att
s kallad "groupthink” intrdder i grupper dir deltagarna kinner varandra vil
sedan tidigare. Groupthink innebir att det bara finns ett sitt att tinka som
dr accepterat i gruppen. Stewart och Shamdasani (1990) har, liksom Wibeck
(2000), uppmirksammat vikten av att moderatorn observerar den interak-
tion som sker i gruppen och deltagarnas beméotande av varandra. Genom att
studera savil verbal som icke verbal kommunikation bér moderatorn vara
uppmirksam pa eventuella alliansbildningar, dominanta gruppmedlemmar
samt att alla i gruppen far mojlighet act kommer till tals. Wibeck menar dock
att groupthink kan ses som ett resultat i sig som ar vért att uppmirksamma
for forskaren.

Stewart och Shamdasani (1990) har identifierat en rad olika faktorer som
paverkar i vilken grad deltagarna kidnner for att dela med sig av sina tankar
till de andra deltagarna. De delar in dessa faktorer i tre kategorier: Intraperso-
nella faktorer, interpersonella faktorer samt miljofaktorer. De intrapersonella
faktorerna innefattar deltagarnas individuella personlighetsdrag. Individer-
nas personlighetsdrag 4r nira relaterat till grupprocessen och kan paverka
hela gruppens beteende. Aven demografiska variabler, sisom alder, kon, yrke
och utbildning, kan vara av stor betydelse vid rekrytering av limpliga grup-
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per vid fokusgruppsintervjuer. Mitt val att anvinda redan existerande grup-
per innebir att detta till stor del 4r faktorer som jag i min studie inte har
haft inflytande 6ver. De deltagare som ingér i den hir studiens fokusgrupper
har det gemensamt att de ingdr i ett arbetslag som har sitt arbete forlagt
till forskolan. Deltagarna i grupperna skiljer sig at betriffande en rad andra
faktorer. Utifran studiens syfte menar jag dock att detta inte utgér nigot
hinder, utan tvirtom kan berika det material som fokusgruppen genererar.
De interpersonella faktorerna handlar enligt Stewart och Shamdasani (1990)
till stor del om de férvintningar deltagarna i gruppen har pa varandra. Dessa
forvintningar grundar sig i tidigare erfarenheter samt i forestillningar om
de intrapersonella faktorerna. Den interpersonella interaktionen paverkas av
gruppmedlemmarnas férméga att identifiera sitt uppdrag samt bidra med
information. Jag menar att deltagarna i mina fokusgrupper inte hade nagra
som helst problem med att identifiera uppdraget samt bidra med information
eftersom fokus for samtalet rorde sig inom ett filt som de hade stor kunskap
om och erfarenhet av.

Miljofaktorer kan ocksd paverka i vilken utstrickning deltagarna vill dela
med sig av sina tankar till gruppen. Den fysiska omgivningen i form av
moblering, storlek pa rummet, bilder och viggdekorationer kan enligt Ste-
wart och Shamdasani (1990) ha en avgorande betydelse for utfallet av en
fokusgruppsintervju. I studien har den omgivande milj6n tagits i beaktande.
Fokusgruppsintervjuerna har genomforts i personalrummet eller ett rum i
nira anknytning till detta pa respektive forskola’. De deltagande lirarna har
sjdlva valt en miljé som de anser limplig.

Knodel (1993) menar att ett vanligt férfaringssice vid rekrytering av grup-
per som skall delta i fokusgruppsintervjuer ir att forskaren medvetet soker
karakteristiska drag som skiljer grupperna it sinsemellan, sa kallade "break
characteristics”. Dessa "break characteristics” utgérs av sirskiljande drag som
skall 6ka sannolikheten for att en variation av asikter, erfarenheter och tankar
skall foras fram under fokusgruppsintervjun och berika analysen av materia-
let. Samtidigt bér forskaren dock dven efterstriva vissa gemensamma drag
i alla grupperna, si kallade “control characteristics”. Wibecks studie (2002)
ar ett exempel pa hur fokusgrupper valts med utgangspunkt i antagandet
att samtliga deltagare haft anledning att fundera 6ver de frigor som studien

? For en oversiktlig beskrivning av den fysiska omgivningens forutsittningar

under respektive fokusgruppsintervju hinvisas till rubrikerna Beskrivning av
materialet och Fokusgruppsintervjuerna.
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behandlade, men dir grupperna sinsemellan visade stor variation. Wibeck
undvek att blanda olika yrkesgrupper med medlemmar frin ideella f6ren-
ingar for att pi sa vis férhindra spanningar och hierarkier inom gruppen. I
foreliggande studie finns det inte nagra tydliga drag som sirskiljer grupperna
fran varandra, och det har inte heller varit mitt syfte. Istillet vill jag med
min studie belysa hur lirare i forskolan diskuterar ett imne som de har stor
kunskap om genom sitt vardagliga yrkesutévande. De gemensamma dragen i
gruppernas utformande ir ytligt sett betydligt mer framtridande. Jag menar
dock att varje grupp ir unik utifrin sin sammansittning, vilket medfor att
erfarenhet, utbildning, kompetens och forutsittningar for arbetet skiljer sig
it mellan de olika grupperna.

Morgan (1998) betonar att gruppstorleken ir en viktig komponent att ta hin-
syn till i planeringen av fokusgrupper. Han rekommenderar att gruppen bor
ha fyra till sex deltagare for att varje medlem skall f inflytande i diskus-
sionen. Han motiverar detta genom att hivda att det ér ldttare att bade ge
och fa feedback i en mindre grupp. Eftersom jag har valt att anvinda mig av
redan existerande grupper, i form av arbetslag, har jag inte haft mojlighet att
paverka antalet deltagare i varje fokusgruppsintervju. Det har varierat frin
fyra till dcta personer i de olika grupperna. Jag menar dock att det faktum
att deltagarna i arbetslaget kinner varandra sedan tidigare medverkar till att
kommunikationen underlittas. Det stiller dock stora krav pa mig som mode-
rator att observera gruppens dynamik, eftersom deltagarna i ett arbetslag san-
nolikt har roller i gruppen klara. Den som vanligtvis dr dominant eller tyst
intar ett liknande ménster i fokusgruppsintervjun. Enligt Morgan (1998) ir
det inte limpligt att anvinda sig av mindre 4n tre grupper i en studie. I min
studie ingar sju fokusgrupper. Ytterligare en fokusgruppsintervju genomfor-
des, men pa grund av tekniska problem finns den inte med i min resultatre-
dovisning.

Beskrivning av materialet

Det empiriska datamaterialet, som denna avhandling bygger pa utgors av
sammanlagt sju fokusgruppsintervjuer bestiende av lirare i forskolan. Dessa
intervjuer har spelats in med hjilp av Mp3-spelare. Det inspelade materialet
har sedan transkriberats ordagrant.

Data samlades in under 2006 och 2008 i tre olika kommuner. I tabellen
nedan ges en 6versiktlig presentation av fokusgrupperna.
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Tabell 1: Presentation av fokusgrupperna

Antal Representerade
Grupp  Deltagare Avdelningar Utbildning ~ Samtalets Lingd

Ankaret 7 deltagare 3 avdelningar 4 forskollirare 120 minuter
2 barnskotare
1 tidigareldrare

Solen 8 deltagare 3 avdelningar 4 forskollirare 100 minuter
3 barnskdtare
1 resurs

Lovet 7 deltagare 3 avdelningar 4 forskollirare 100 minuter

2 barnskétare
1 specialldrare

Jupiter 8 deltagare 6 avdelningar 1 rektor 90 minuter
4 forskolldrare
2 barnskotare
1 tidigareldrare

Boken 7 deltagare 2 avdelningar 3 Forskollirare 110 minuter
3 Barnskotare
1 tidigareldrare

Kotten 4 deltagare 1 avdelning 3 forskolldrare 100 minuter
1 1-7 ldrare
Ekorren 5 deltagare 1 avdelning 3 forskolldrare 100 minuter

2 barnskotare

Sammanlagt deltog 46 deltagare i fokusgrupperna. I det foljande presenteras
grupperna var for sig. Samtliga namn ir pseudonymer. Syftet med nedan-
staende beskrivning dr att lyfta fram en 6versiktlig bild av den dialogiska
komplexiteten i fokusgrupperna. Varje grupp ir unik och interaktionen i
olika fokusgrupper utvecklar sig pd olika sitt beroende pa de yttre och inre
ramar som fokusgruppen ir involverad i. Jag betraktar beskrivningen av varje
fokusgrupp och dess yttre och inre ramar som en viktig del av forstaelsen for
resultatet.

Ankaret

Denna grupp bestod av sju deltagare som representerade tre olika avdelningar.
Gruppen utgjorde delar av ett arbetslag och bestod av fyra forskollirare, tva
barnskétare samt en person som gitt det nya lirarprogrammet med inrikt-
ning mot de tidigare dldrarna. Med undantag av den senare hade alla arbetat
inom yrket i minst tio dr. For att fa en struktur pa mitt datamaterial valde
jag att benimna alla deltagare i denna grupp med namn som har initialbok-
staven “A”. Siledes var det Annica, Anna, Astrid, Alva, Amanda, Ann-Marie
och Alexandra som deltog i denna diskussion. Fokusgruppsamtalet igde rum
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pa kvillstid i forskolans personalrum. Samtalet karakteriserades i hog grad
av en Oppen, positiv och glad stimning med manga skratt och Gverlappande
samtal. En tydlig tendens i denna fokusgrupp var att de deltagare som arbetat
lingst pé stillet ocksd var mest aktiva i diskussionen. Ett undantag var arbets-
lagsledaren som var relativt nyanstilld pa den aktuella forskolan men som
ind4 intog en aktiv och drivande roll i diskussionen. Arbetslagsledaren intog
en slags moderatorroll och forde diskussionen vidare genom att stilla fragor
till de andra. Deltagarna i den hir gruppen vinde sig darfor vildigt sillan till
mig som moderator, vilket innebar att jag i hog grad kunde koncentrera mig
pa att studera gruppens interaktion och inbérdes relationer.

Solen

I denna grupp deltog étta personer som ingick i samma arbetslag. Dessa del-
tagare representerade egentligen tre olika avdelningar men arbetade i realite-
ten gemensamt stora delar av dagen. Alla hade soke sig till denna verksambhet,
som var relativt nystartad, med intentionen att skapa nagot nytt. I gruppen
ingick fyra forskollirare, tre barnskétare samt en person som arbetade som
tillfillig resurs i gruppen. Samtliga deltagare hade ling erfarenhet av arbete
i forskolan. Jag valde att benimna dem vid namn med initialbokstaven ”S”.
Stina, Solveig, Sara Sofia, Sandra, Sonja, Siri och Sabina var de som deltog
i denna diskussion. Fokusgruppsamtalet dgde rum pa kvillstid i forskolans
kok. Samtalet priglades inledningsvis av en lite avvaktande och kritiskt ifra-
gasittande karaktir. Detta medférde att de till en bérjan vinde sig till mig
som moderator i hog utstrickning. De ville fa svar pa frigor som rorde huru-
vida det som ingick som stimulusmaterial var att betrakta som vetenskapligt,
mina egna tankar eller som en del av massmedias bild av forskolan. Eftersom
jag klargjorde att rubrikerna var himtade fran dagspressen och inte grundades
pa mina egna tankar, infann sig ganska omgiende ett monster, som innebar
att deltagarna inledde varje ny rubrik med att definiera den som vetenskaplig
eller icke vetenskaplig. Efter hand nir samtalet fortsatte karakteriserades dis-
kussionen av en positiv stimning, dir alla deltagare var uppgiftsorienterade
med samma mojligheter att delta i diskussionen.

Lovet

I fokusgruppen Lovet deltog sju deltagare frin samma arbetslag som represen-
terade tre olika avdelningar. I gruppen ingick fyra forskolldrare, tva barnsks-
tare samt en specialldrare. Lirarna hade lang yrkeserfarenhet och flera hade
arbetat en lingre tid pa den aktuella férskolan. Deltagarna i denna fokus-
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grupp benimner jag Lisa, Lena, Lotta, Linn, Liv, Lisbet och Linnea. Inter-
vjun dgde rum kvillstid inne pd en av forskolans avdelningar. I slutskedet av
intervjun kom forskolans rektor in och deltog i diskussionen. I min analys av
materialet kan jag inte finna att samtalets karakeir forindrades nimnvire i
och med hennes deltagande. Inledningsvis var det en trevande stimning dir
deltagarna i gruppen verkade avvakta att nagon annan skulle ta kommandot i
samtalet. For att deltagarna skulle kidnna sig trygga valde jag dirfor att inled-
ningsvis direkt vinda min forsta fraga till en av deltagarna. Detta innebar
att samtalet fick en positiv start och diskussionen var efter den tveksamma
starten savil livlig som engagerad. Aven om specialliraren ingick i arbetslaget
var det tydligt att hon hade ett ovanifranperspektiv i sin diskussion. Hon gav
bland annat uttryck for ett flertal virderande kommentarer, dir hon i positiva
ordalag lyfte fram arbetssittet pa avdelningarna.

Jupiter

Fokusgruppen Jupiter bestod av representanter frin sex olika avdelningar
samt rektor. Forutom rektor deltog fyra forskolldrare, tva barnskotare och en
lrare for barn mot tidigare dldrar. I avhandlingen benimns dessa deltagare
vid namnen Johanna, Julia, Jessica, Jenny, Jutta, Jonna, Josefin och Jasmine.
Dessa deltagare var representanter fran olika arbetslag inom samma rektors-
omrade som kontinuerligt hade triffar for att diskutera pedagogiska fragor.
Intervjun dgde rum under ordinarie arbetstid i ett litet rum pa férskolan som
lag ostort. Det tog mycket tid i ansprak innan lirarna kunde sitta sig ner och
pabérija intervjun. En av deltagarna fick rycka in och hjilpa en kollega och
var ddrfor inte nirvarande under tio minuter av diskussionen. De flesta av
deltagarna hade ling erfarenhet av yrket. Det var en positiv stimning dir alla
var delaktiga i diskussionen. Innan intervjun hade jag farhagor att rektors
nirvaro skulle paverka deltagarnas diskussion i negativ bemirkelse, genom
att de skulle kidnna sig kontrollerade eller att rektor skulle ta for stor plats i
diskussionerna. Eftersom rektor uttryckligen dnskade vara med beslutade jag
dock att bifalla hennes 6nskan. I min analys av materialet kan jag inte finna
att rektors nirvaro har paverkat samtalet enligt mina farhagor.

Boken

Fokusgruppen Boken bestod av sju deltagare frin ett arbetslag som represen-
terade tva avdelningar. I gruppen deltog tre férskolldrare, tre barnskotare same
en tidigareldrare. Intervjun dgde rum kvillstid i férskolans matrum. Delta-
garna i denna grupp benimner jag som Bibbi, Beata, Berit, Bodil, Benita,
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Beatrice och Barbro. Yrkeserfarenheten i gruppen varierar frin ett par ar upp
till Gver tio ar. Bida avdelningarna bestir av personal som ér nya i gruppen.
Ny personalgrupp samt att forskolan stod infér en stor ombyggnation med-
forde att deltagarna uttryckte att fokusgruppsamtalet bidrog till gemensam
reflektion dir viktiga aspekter av forskolans uppdrag lyftes fram. Samtalet
fl6t relativt obehindrat och alla deltog. Det var inte nigon som tog en tydlig
ledarroll i gruppen utan de vinde sig i hog grad till mig som moderator. Detta
var den grupp dir jag var mest aktiv genom att stilla direkta fragor.

Kotten

I fokusgruppen Kotten deltog ett arbetslag med fyra deltagare. Dessa arbetade
pa samma avdelning och benimns i denna avhandling som Kristin, Karin,
Katarina och Kerstin. Gruppen bestod av tre forskollirare och en 1-7-lirare.
Intervjun dgde inledningsvis rum i forskolans personalrum under ordinarie
arbetstid. Det tog ganska mycket tid i ansprik innan alla deltagare var pa
plats och intervjun kunde bérja. Ganska omgiende fann deltagarna att det
var svart att fa lugn och ro dir eftersom andra lirare kom f6r att ha rast samt
att barn knackade pd och ville ha hjilp med saker. Vi forflyttade oss dérfor
till ett avldgset rum pa en av avdelningarna dir vi fick sitta i fred resten av
tiden. En av deltagarna i den hir intervjun hade 6ver tjugo ars erfarenhet av
yrket, en hade tretton ar och 6vriga tvé var relativt nyutbildade med tre ar
vardera. Deltagarna lyfte fram denna variation i yrkeserfarenhet som nagot
positivt. Den deltagare som hade lingst erfarenhet av yrket var ocksa vildigt
drivande i diskussionen vilket medférde att jag som moderator inte aktivt
behévde bidra for att fora diskussionen framat. De dvriga deltagarna verkade
dock engagerade och samtalet flét obehindrat trots att denna deltagare tog
mer talutrymme. Stimningen var uppsluppen och glad.

Ekorren

Fokusgruppen Ekorren bestod av fem deltagare som alla ingick i ett arbetslag
pa samma avdelning. I studien benimner jag dem som Eva, Erika, Elin, Ester
och Elisabet. Deltagarna i den hir gruppen hade mycket ling erfarenhet av
yrket och fyra av dem hade arbetat tillsammans i sju ar. I den hir gruppen var
tva av deltagarna till synes mindre aktiva. De kom med f egna inligg men
deltog inda aktivt genom instimmande hummanden, skratt samt genom att
de bekriftade det som négon annan yttrat i omformuleringar. De tvd som
hade lingst erfarenhet av yrket (25 respektive 30 ar) dr ocksd de som var mest
aktiva under diskussionen dven om ingen av dem tog pd sig en direkt mode-
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ratorsroll. Istillet turades de om att fora diskussionen vidare. Som moderator
kunde jag dirfor koncentrera mig pd att studera interaktionen och de inbér-
des relationerna. Gruppklimatet verkade, trots en viss obalans i talutrymmet,
vara gott. Deltagarna sig ut att trivas tillsammans. Intervjun dgde rum i per-
sonalrummet pa forskolan under ordinarie arbetstid. En av deltagarna avvek
en stund for att hjilpa en kollega.

Fokusgruppsintervjuerna

Jag valde att utgé ifrdn det som Kvale (1997) benimner som en halvstruktu-
rerad intervju, vilket innebar att jag som moderator hade stora mojligheter
att styra in samtalet i den riktning som jag 6nskade, samtidigt som det fanns
utrymme f6r deltagarna att introducera nya dmnen. Intervjuerna varierade i
lingd mellan 90 minuter till 120 minuter. Som underlag f6r diskussionerna i
fokusgrupperna hade jag sammanstillt ett stimulusmaterial bestiende av tva
olika delar. Den forsta delen omfattades av en A4-sida med rubriker himtade
fran dags- och kvillspress, vilka jag sammanstillt i form av pastaenden, som
deltagarna sedan fick ta stillning till och reflektera kring (se bilaga 2). Dessa
rubriker behandlade huvudsakligen fragor som ror forskolan som foreteelse
och forskolans uppdrag. Direfter presenterade jag en artikel med titeln *Den
progressiva forskolan — En myt?” (Nilsson, 2004) (se bilaga 3). Denna artikel
anvindes som underlag for diskussioner om férskolans innehéll samt begrep-
pen lek och lirande, relaterat till férskolans verksamhet och miljé. Som ett
komplement till detta stimulusmaterial anvinde jag mig av en intervjuguide
(se bilaga 4), vars syfte var att diskutera forskolemiljon ur ett lokalt perspek-
tiv; d.v.s. jag ville fa kunskap om hur de organiserade sin miljé pa den aktu-
ella forskolan. Intervjuguiden bestod av ett antal 6ppna frigor som fungerade
som riktmirken for den diskussion som f6ljde, snarare in som ett tvingande
protokoll. Svaren pa ménga av dessa frigor hade redan tidigare diskuterats,
vilket medforde att denna intervjuguide snarast anvindes for att sikerstilla
att alla frigeomraden hade behandlats under intervjun.

Stimulusmaterialet presenterades for deltagarna vid intervjutillfillet, efter-
som jag efterstrivade att samtalet i si stor utstrickning som mojligt skulle
karakteriseras av spontanitet, otvungenhet och éppenhet. Deltagarna i mina
fokusgrupper kinde varandra vil och delade till stor del sin yrkesvardag med
varandra. Jag ansag att beslutet att dela ut stimulusmaterialet vid intervjutill-
fillet borgade for djupare diskussioner mellan deltagarna, eftersom det var
"nya” frigestillningar som togs upp. De hade inte haft méjligheten till en
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forberedande diskussion tidigare, dir de redan positionerat sig utifrdn dis-
kussionsmaterialet. Det 4r dock i det nirmaste oundvikligt att deltagare som
delar sin arbetsvardag, och siledes har god personkinnedom om varandra,
positionerar sig utifrdn sina arbetsroller under sjilva samralet. Jag menar dock
att detta inte innebir nagra avgorande problem for mig i min studie, eftersom
det sikerligen dr dessa roller som intas nir de diskuterar sin vardagspraktik
dven vid andra tillfillen, exempelvis personalméten. Utgdngspunkeen ir att
jag efterstravar att fokusgruppsintervjun skall vara sa lik ett vardagssamtal
som mojligt och att dialogen som sker grundar sig i ett spinningsférhallande
mellan deltagarna snarare 4n i jamlika relationer. Ett dialogiskt perspektiv
pa sociala representationsteorin kan bidra till att synliggéra detta spinnings-
forhallande samt hur mening formas och forhandlas i fokusgruppsintervjun.

Fokusgruppsintervjuerna dgde rum pa respektive forskola, huvudsakligen i
personalrummet eller i forskolans matrum. I fyra av intervjuerna dgde ses-
sionen rum under kvillstid. De sessioner som dgde rum pa dagtid skilde sig
fran 6vriga. Tva av grupperna bestod av arbetslag med endast en avdelning,
Den tredje gruppen representerades av deltagare frin sex olika avdelningar.

Jag inledde med att beskriva forutsittningarna for diskussionen nir alla del-
tagarna hade infunnit sig och satt sig tillritta. I stora drag innebar det att jag
presenterade mig sjilv och syftet med min studie samt tydliggjorde min roll
som moderator under intervjun. I denna inledning informerade jag dven om
de etiska aspekterna'® av intervjun. Jag framforde min férhoppning om att
intervjun skulle ha karaktiren av ett samtal mellan deltagarna, vilket med-
forde att min roll som moderator i huvudsak gick ut pa att jag i mojligaste
mén skulle forhélla mig passiv i diskussionerna, med uppgift att initiera nya
dmnen eller lyfta upp intressanta aspekter ur deras samtal. Jag podngterade
att det inte fanns nagot facit for vad som ir ritt eller fel samt att jag inte hade
for avsike att kontrollera deras kunskaper.

Jag efterstrivade att placera mig sjilv i rummet, sa att jag inte skulle fa en cen-
tral och framtridande roll i diskussionen. Under tiden deltagarna samtalade,
forde jag korta anteckningar om vem som hade ordet. Dessa anteckningar
syftade i huvudsak till att underlitta transkriberingen av intervjun. Det med-
forde dock ocksa att jag hade en relativt tillbakadragen roll i de flesta grup-
perna. Deltagarna vinde sig sillan med fragor till mig, och de orienterade

" Dessa ectiska aspekter beskrivs i avhandlingen utfotligare under rubriken
”Etiska 6verviganden”.
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sig inte heller sirskilt ofta mot mig med blicken. Samtalet fokuserades i hog
grad kring det presenterade stimulusmaterialet. Det innebar att deltagarna i
princip diskuterade det som jag hade for avsikt att de skulle diskutera.

Samtliga intervjuer spelades in med hjilp av en Mp3-spelare och en liten
mikrofon. Aven om det vid nagot enstaka tillfille forekom, att deltagarna
uttryckte en obehaglighetskinsla infor att bli inspelade pa Mp3:n, forefoll det
inte som om de verkade storas av detta, nir intervjun vil hade startat.

Direfter 6verfordes inspelningen till datorn. Jag har lyssnat igenom inspel-
ningarna flera ginger samt transkriberat intervjuerna i sin helhet. Transkri-
beringen var i stort sitt ordagrann, med undantag av nagra fi tillfillen d jag
ansdg att diskussionen ej var relevant for imnet. Dessa tillfillen finns dock
med som en beskrivning i det transkriberade materialet.

Studiens trovardighet, kvalitet och validitet

Jag intresserar mig for forskolan som pedagogisk miljé sett utifran lirarens
perspektiv. Lirarna har i fokusgrupper diskuterat olika aspekter av detta
dmne, som initierats av mig som forskare. De grundliggande virderingar,
normer och idéer som uttrycks av deltagarna under denna fokusgruppsinter-
vju ligger till grund f6r mina analyser. Aven om jag implicit utgdr frin anta-
gandet att dessa samtal till stor del kan relateras till lirarnas handlingar, sa
dr detta inte nagot som jag kan uttala mig om inom ramen for denna studie.
Min analys tar istillet sin utgangspunkt i det som deltagarna i fokusgruppen
uttrycker att de anser, samt hur de siger sig handla i vissa situationer.

Larsson (1994) menar att ett viktigt kvalitetskrav i en studie 4r att framstill-
ningen i sin helhet pavisar en perspektivmedvetenhet. God kvalitet innefattar
siledes en redovisning av de grundliggande perspektiv och antaganden som
studien tar sin utgingspunkt i. Genom att explicitgéra tidigare erfarenheter
och forstielse for fenomenet tydliggdrs dessa antaganden och forskningen
blir tillginglig for kritisk granskning. Redovisningen av forstielsen bor
dock begrinsas till det som ér rimligt relevant, eftersom det inte dr praktiske
genomforbart att redogora for den i sin helhet.

Jag dr vl fortrogen med forskolan och dess verksamhet, vilket enligt Larsson
(1994) kan betraktas som sivil en fordel som en nackdel. Jag menar dock
att min erfarenhet och kinnedom om verksamhetsfiltet har bidragit till att
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underlitta min roll som forskare. Jag har sjilv erfarenhet av den komplexi-
tet som forskolepraktiken karakteriseras av, vilket medfér att jag har en viss
forstaelse for, och kunskap om, verksamhetens problematik. Jag menar att en
konsekvens av detta blir att samtalet i fokusgruppen far en férdjupad inne-
bord, eftersom jag som forskare har majlighet att stilla uppfoljningsfragor
och foljdfragor utifrin min egen forstielse av det som diskuteras. Det som jag
hir beskriver som en fordel kan dock dven betraktas som en stor nackdel. Det
kan finnas en risk for att tidigare erfarenhet och férstaelse styr forsknings-
processen genom att begrinsa kunskapssokandet om jag som forskare enbart
fokuserar pé att bekrifta mina egna erfarenheter. Jag har i studien efterstrivat
en medvetenhet betriffande det beroendeférhillande som kan etableras mel-
lan min egen forstdelse och de resultat som redovisas. Detta gors bland annat
genom att jag Oppet deklarerar min tidigare erfarenhet och forstaelse for det
objekt som ir i fokus for forskningen genom att redovisa perspektiv samt val
av tolkningsteori. "Genom att redovisa antaganden klargérs [...] under vilka
villkor som resultaten skall vara giltiga” (Larsson, 1994, p. 168).

Albrecht, Johnson och Walther (1993) menar att kvaliteten i en fokus-
gruppsstudie kan sikras genom att samma moderator leder samtliga fokus-
grupper som ingar i studien. Detta medf6r att moderatorn har méjlighet att
strukturera intervjun pa liknande sitt samt folja upp diskussionen utifran
ett helhetsperspektiv. Fokusgruppen karakteriseras av den interaktion som
sker mellan deltagarna. Interaktionen leder till att asikter, tankar och idéer
provas och utmanas, vilket medfér att de data som genereras i en fokusgrupp,
enligt forfattarna, uppvisar en hog grad av ekologisk validitet. Den ekologiska
validiteten grundar sig i antagandet om att ménniskor i grunden ir sociala,
vilket innebir att data som insamlas genom fokusgrupp har en hégre grad av
ekologisk validitet 4n data som genereras genom individuella intervjuer.

I foreliggande studie dr det jag som har fungerat som moderator. Jag har infor
analysen av varje enskild intervju lyssnat igenom intervjuerna i sin helhet
ett flertal gdnger. Jag valde att anvinda mig av fokusgrupper dir deltagarna
kanner varandra vil sedan tidigare, ndgot som man bor ta i beaktande nir
det giller savil bedomning av tillférlitligheten som vid diskussion av etiska
aspekter. Wibeck (2000) menar att forskaren bor reflektera 6ver atmosfiren i
fokusgruppen for att mojliggora en bedémning av tillforlitligheten i de utta-
landen som deltagarna gor. I en fokusgrupp dir deltagarna kinner varandra
vil intar de med storsta sannolikhet ett kommunikative ménster som lik-
nar andra situationer som deltagarna gemensamt befinner sig i. I den hir
studien innebir det att roller och kommunikativa monster som deltagarna

82



5. Metod Och Genomforande

i arbetslaget intar under arbetslagstriffar och dylikt, sannolikt uppvisar lik-
nande tendenser under fokusgruppssamtalet, d.v.s. de som vanligtvis intar
en tillbakadragen roll i arbetslaget visar samma tendens dven under fokus-
gruppssamtalet och sd vidare. I studien har jag efterstrivat att, i mojligaste
man, synliggora de kommunikativa tendenser som fokusgruppen uppvisar.
Aven om min ambition har varit att sikerstilla atc alla deltagare kommer
till tals i diskussionen, har jag samtidigt betraktat fokusgruppssamtalet som
en slags spegling av hur arbetslagsméten i deras vardagspraktik gestaltar sig
betriffande de kommunikativa tendenser som fokusgruppen uppvisar. I stu-
dien gors en sammanfattande redovisning av dessa kommunikativa tendenser
samt atmosfiren i varje enskild fokusgrupp.

Syftet med fokusgruppsstudier ir inte att dra generella slutsatser som kan
sdgas vara giltiga for en hel population. Det handlar istillet om att fordjupa
forstaelsen av hur mianniskor tinker om det amnesomrade som forskaren har
initierat (Kreuger, 1998). I min studie 4r det lirarnas tankar och idéer om
forskolan som pedagogisk praktik som ir i fokus. Bauer och Gaskell (1999)
lyfter fram risken for segmentering. De betonar att forskaren inte kan gene-
ralisera sitt resultat till en hel population. I féreliggande studie ar samtliga
deltagare ldrare i forskolan. Jag menar att jag i mina fokusgrupper kan se
vissa monster, sdvil nir det giller de kommunikativa resurser som deltagarna
anvinder for att féra fram och férhandla om sitt budskap, som i det tematiska
innehallet i diskussionerna. Det 4r dock inte min avsikt att nd en statistisk
generaliserbarhet med syfte att overfora dessa resultat till samtliga ldrare i
Sverige. Jag menar dock att resultaten i min studie kan lyfta fram tendenser
som dr av intresse for samtliga lirare och andra som ir intresserade av for-
skolans verksamhet. Studien kan siledes ligga till grund for reflektioner och
stillningstaganden som kan bidra till att lyfta fram den komplexitet som
forskolans verksamhet kinnetecknas av och, i ett vidare perspeketiv, bidra till
att savil lararnas yrkesroll som forskolan som institution utvecklas. Alvesson
och Skoldberg (1994) hivdar i enlighet med detta att det endast ér statistiska
studier som kan uttala sig om att férhillandena 4r pd samma sitt i en hel
population. Generaliserbarheten i kvalitativa undersékningar handlar sna-
rare om att det kunskapstillskott som erhalls betraktas som virdefullt och
giltigt i liknande sammanhang.
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Etiska overvaganden

De forskningsetiska principerna i den humanistiska och samhillsvetenskap-
liga forskningen (Vetenskapsradet, 2006) har beaktats vid savil planering
som genomforande av denna studie. Dessa principer tar sin utgingspunkt i
forskningskravet och individskyddskravet. Forskningskravet 4r centralt for
att sikerstilla att den forskning som bedrivs haller hog kvalitet samt inriktas
pa visentliga friagor, vilket formodas bidra till en utveckling av kunskaper
och metoder.

Individskyddskravet syftar till att skydda de individer som ingir i studien
mot otillbérlig insyn . En viktig del i individskyddskravet handlar om den
information som deltagarna i studien fir om forskningens syfte.

Vid den forsta telefonkontakten informerade jag muntligen om studien och
dess syfte samt de villkor som gillde for deras deltagande. Den muntliga
informationen kompletterades sedan genom ett informationsbrev (bilaga 1)
samt att varje enskild session inleddes med att jag, i samband med presen-
tationen av mig sjilv, dven lyfte fram de forskningsetiska principerna. Jag
betonade att deltagandet i studien var frivillig samt att de ndr som helst hade
mojlighet att avbryta sin medverkan om de si 6nskade. Den information som
deltagarna fick ta del av i detta skede innefattade dven uppgiften om att jag
endast hade for avsikt att anvinda det insamlade datamaterialet till forsk-
ningsindamail samt att deltagarna kunde forsikra sig om konfidentialitet. Jag
har avidentifierat alla samtal genom att tilldela alla deltagare andra namn i
mina transkriptioner. Aven om jag som moderator efterstrivade att alla skulle
komma till tals under fokusgruppsintervjun méjliggjorde metoden att delta-
garna sjilva fick avgéra om och nir de ville bidra till samtalet. Detta var nagot
som jag har tagit i beaktande under fokusgruppsintervjun.

I ett fokusgruppssamtal kan diskussionen utmynna i slutsatser, tankar och
idéer som den enskilde deltagaren inte anser ssammanfaller med de personliga
och individuella tankarna. Nir tankar, idéer och funderingar férhandlas i
fokusgruppen kan deltagare av olika anledningar vilja att inte delta, trots att
det som férhandlas inte 4r kongruent med det man sjilv betraktar som en
realitet . Detta val ger konsekvenser pa det empiriska datamaterialet som jag
som forskare samlar in. Jag menar dock att de slutsatser som fokusgrupps-
diskussionen resulterar i kan betraktas som allmint hallna férestillningar i
vardagslivet. Wibeck (2002) menar att fokusgruppsintervjun bestir av indi-
viduella bidrag, men ses som en kollektiv helhet.
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5. Metod Och Genomforande

Ett dialogiskt perspektiv pa teorin om sociala
representationer

Ett centralt tema for analysférfarandet i denna avhandling ir att jag, genom
att anta ett dialogiskt perspektiv pa teorin om sociala representationer, ville
fordjupa innehallsanalysen for att pa sa sitt lyfta fram den dialogiska och
dynamiska aspekten av fokusgruppsintervjun. I analysen strivade jag efter
att anvinda varierande analytiska verktyg som tillsammans kunde bidra till
att datamaterialet framtrider i dess riklighet. I likhet med Markova ser jag
deltagarna som gruppmedlemmar samtidigt som de ocksa ir sociala aktorer
med varierande social status i sitt vardagsliv.

In a dialogical approach, the participants of a focus group are consi-
dered to be both members of the group in which they are currently
involved and social actors who have various social statuses and roles in
their everyday life. (Markov4, et al., 2007, p. 66)

Markova et.al (2007) har identifierat fyra grundliggande antaganden uti-
fran vilka de analytiska verktygen bor baseras i ett dialogiskt perspektiv pa
fokusgruppen. For det forsta skall fokusgruppsdiskussionen betraktas som en
gruppdiskussion. Diskussionen i gruppen paverkas av ett samspel mellan yttre
och inre ramar. De yttre ramarna bestar i konstruktionen av fokusgruppen,
d.v.s. gruppens sammansittning samt lokalisering. De inre ramarna relateras
till de interaktioner som sker i gruppen under fokusgruppsamtalet. Samspelet
mellan dessa ramar leder fram till specifika kommunikativa aktivitetstyper,
vilka saledes ir att betrakta som en viktig del av analysen. En annan princip
som forfattarna uppmirksammar 4r antagandet om subjektets heterogenitet.
Det innebir att talaren i gruppen kan tala utifrin olika sociala identiteter
eller positioner. Dialogen forsiggir siledes inte enbart mellan de deltagare
som ir fysiskt nirvarande. Aven franvarande eller pihittade deltagare kan
citeras i samtalet som en strategi for att belysa nagot eller legitimera det man
sjalv har framfort. Analysen bestar siledes i att identifiera de olika réster som
framtrider i dialogen. Ett tredje antagande som lyfts fram som en funda-
mental del av analysen ir att fokusgruppsdiskussionen skall betraktas som en
cirkulation av idéer. Detta antagande grundar sig i diskursens konstruktion.
Analysen syftar hir till att studera deltagarnas tolkning av andras diskurs
samt hur de hanterar den egna diskursen i relation till andras. Centralt for
analysen ir siledes samstimmighet kontra oenighet i och mellan diskurser.
Hur det sigs, for vem det sigs samt i vilken kommunikativ aktivitetstyp det
sigs, ar centrala frigor i analysen. Det fjirde och sista antagandet som forfat-
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tarna uppmirksammar fokuserar pa relationen mellan den situerade diskus-
sionen och socialt delad kunskap. Deltagarna “share a great deal of social
knowledge and participate in social life on the basis of implicit knowledge
and routines” (Markovd, et al., 2007, p. 50).

Sammanfattningsvis innebir siledes ett dialogiskt perspektiv pa analysen av
fokusgruppen att jag, forutom att studera innehéllet i det som sigs i dialogen,
dven har haft for avsike att studera flera olika aspekter av dialogen. Detta
innefattar de kommunikativa resurser som fokusgruppen involverar, positio-
nering och rdster som framtrider i samtalet samt dialogen som en resurs for
att uttrycka socialt delad kunskap, vilket dven innefattar den historiskt och
kulturella kunskapen. I det foljande kommer jag att beskriva studiens analys-
process mer ingdende.

Analys

Det empiriska materialet i den hir studien bestr av sju fokusgruppsinter-
vjuer som har analyserats med utgingspunke i ett dialogiskt angreppssitt pa
teorin om sociala representationer. Studiens analysprocess dr indelad i fol-
jande delar:

1. Transkribering av intervjuerna. Beskrivning av inre och yttre ramar.
2. Analys av innehallet i samtliga intervjuer. Centrala begrepp: subte-
man, dvergripande teman, relationella kategorier. Resultatet redovi-

sas i kapitel sex.

3. Analys av kommunikativa resurser. Centralt begrepp: forankring.
Resultatet redovisas i kapitel sju.

4. En fordjupad analys av innehallet och de kommunikativa resurserna.
Centralt begrepp: Cognitive Polyphasia''. Resultatet redovisas i kapi-
tel dtta.

Analysen inleddes med en transkribering'? av intervjuerna. Transkribe-
ringen var relativt grov sa till vida att jag inte markerade nir deltagarna blev
avbrutna, sittet pa vilket orden uttalas t.ex. med skratt i rosten, ord som utta-
lades tyst, i ett fragande tonfall eller nir deltagarna talade samtidigt. Inter-
aktionen mellan deltagarna ir visserligen av intresse i studien men snarare pa

" Begreppet cognitive polyphasia beskrivs i studiens teorikapitel
12 For besktivning av de transkriptionskonventioner som jag har anvint mig av, se

bilaga 4.
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en mer Svergripande nivé dn pa en detaljnivé, varfor jag gjort bedémningen
att transkriberingen inte behéver innefatta sadan detaljinformation. Trans-
kriberingen var i mojligaste man ordagrann dven om jag i vissa fall har valt
att finputsa den skriftliga texten nagot i studiens resultatredovisning. Detta
har jag gjort med hinsyn till informanterna eftersom jag anser att talsprak
i skriftlig form kan framstilla informanten som okunnig och osiker. Efter
den forsta transkriberingen har jag lyssnat igenom intervjuerna ytterligare
ett antal ganger for att sikerstilla att min forstdelse av diskussionens inne-
hall och transkriberingen var 6verensstimmande. Transkriberingsprocessen
kan dven betraktas som en forsta analysprocess eftersom innehéllet i samtalet
var i fokus. Under transkriptionsfasen skrev jag dven en sammanfattning av
de yttre och inre ramar som var framtridande nir intervjun genomférdes.
Markova et.al (2007) hivdar att diskussionen i gruppen paverkas av ett sam-
spel mellan yttre och inre ramar. De yttre ramarna bestér i konstruktionen
av fokusgruppen, d.v.s. gruppens sammansittning samt lokalisering. De inre
ramarna relateras till de interaktioner som sker i gruppen under fokusgrupp-
samtalet, exempelvis om det dr nagon som 4r mer aktiv i diskussionen dn de
andra, i vilken man de vinder sig till moderatorn, hur stimningen i gruppen
ir o.s.v. Resultatet av denna inledande analys av yttre och inre ramar redovi-
sas i metodkapitlet'? dir varje enskild fokusgrupp beskrivs.

Den andra delen av analysprocessen innebar att jag bearbetade varje enskild
intervju. Jag liste igenom intervjuerna noggrant och gav varje uttalande en
beteckning som informerade om det huvudsakliga innehéllet i det specifika
uttalandet. Direfter arbetade jag med dessa beteckningar. Genom att soka
efter monster i form av likheter och olikheter mellan dessa beteckningar
framtridde ett antal subteman. De subteman som identifierades skilde sig at
sinsemellan med hinsyn till amnet i fokus. Ett exempel fran fokusgruppen
Ekorren illustrerar hur jag gick till viga:

1. Elin: Det tycker jag dndrat sig lite grann , att det ir fler
forildrar nu, tycker jag, som tycker att det ir roligt
och att dom tycker att: & vad roligt éir det en sin stor
grupp ..va kul att det ir sé minga barn d vara med ...
forut hade man ju mer...

3 Se under rubriken Beskrivning av materialet for beskrivning av de inre och
yttre ramarna i fokusgrupperna.
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2. Elisabet: Det tror jag kan ha nanting med att det 4r minga
forildrar som kommer nu, dom har sjilva gace pa
dagis eller hos dagmamma & varit i grupp. /Mm/
Forildrarna dirforinnan har ju oftast inte varit i
grupp, utan de har ju varit hemma och si gicc pa
deltidsforskola.. for det... jag tycker man mirker en
skillnad nu att forildrarna sjilva...

3.2 ... mm vi har vildigt positiva férildrar, det har
vi

4. Elisabet: ...ser, ja...dom ser liksom positiva saker som har
hint, eller 4tminstone..., di liser dom in liksom att
det..ih... beror pa dagis /ja/ /ja precis/... sen om det
gor det eller inte det 4r ju en annan sak, men dom
4r mer positiva till det 4n vad dom har varit férut...
(tystnad)

5. Eva: Den sista ddr har barn mindre in fyra dr jverhuvud-
taget ndgon pedagogisk vinst av dagis. Det har dom
ju definitivt /ja det tycker jag med/ Det mirks ju pa
dom som ir riktigt s& med, att dom lingtar.. /ja/ om
inte dom fir komma till dagis. Dom ir ju s glada
nir dom fir komma si... [E 30-32]*

I detta exempel har jag uppmirksammat ett nytt subtema i dialogen nir sam-
talets inriktning dndras. Gemensamt tema i citatet 4r hur forskolan upplevs
av andra in ldrarna. I citatet sker dock en dndring i samtalets inriktning.
Inledningsvis 4r det lirarnas forestillningar om hur forildrar upplever for-
skolan som ir i fokus. Denna inriktning pa samtalet forindras dock i det
avslutande uttalandet (tur 5) dir Eva istéllet lagger fokus pd barns formodade
upplevelser av forskolan. Den forsta inriktningen av samtalet (uttalandel-4)
har jag dirfor kodat som ”férestillningar om forildrar”. Detta subtema avslu-
tas med ett konstaterande att dagens forildrar ir positiva till férskolan (Eli-
sabet, tur 4). Efter denna tur sprider sig en tystnad, vilket i detta fall var en
signal till deltagarna om att mnet 4r "uttémt”. Efter en stunds tystnad tar
Eva initiativ till att introducera ett subtema dir det dr forestillningar om
barnet som ir i fokus. Denna episod har jag kodat som "forestillningar om
barn”. I detta fall var bytet av subtema tydligt eftersom diskussionen ebbade

4 T resultatet redovisas var i den ursprungliga transkriberingen som citatet finns
att ldsa. [E 30-31] betyder att citatet dr uttalande nummer 30-31 fran fokusgruppen
E dwv.s. fokusgruppen Ekorren. Varje fokusgrupp och dess deltagare benimns
med samma initialbokstdver. Varje uttalande, d.v.s. det som en deltagare samtalar
om under en sammanhingande tidsperiod benimns med begreppet “tur”. I citatet
ar det saledes tur 30-31 i fokusgruppen Ekorren som lyfts fram.
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ut nir ingen fortsatte. [ andra fall var bytet av inriktning i samtalet, d.v.s. sub-
temat mer svartolkat eftersom det ofta var si att deltagarna snarare gled 6ver
fran ett fokus i samtalet till ett annat under samtalets gang. Denna analys
av varje fokusgruppsintervju resulterade i ett antal subteman av det 6vergri-
pande dmnet: Forskolan som pedagogisk praktik. Genom en sammanstill-
ning och revidering av dessa subteman i samtliga intervjuer framstod tre dver-
gripande teman: Léiraren och Forskolan, Barnet och Forskolan samt Sambiillet
och Forskolan. Dessa 6vergripande temaoraden har saledes vuxit fram under
analysens gidng med utgidngspunkt i samtalens innehall och de subteman som
analysen har resulterat i.

Studiens 6vergripande temaomraden karaktiriseras av att de innefattar ett
flertal underliggande subteman som 4r nira relaterade till, och har ett likar-
tat innehdll som de dvergripande temaomréadena. I tabell 2 nedan redovisas
en Oversikt av subteman inom varje évergripande temaomrade. Det dr dock
viktigt att papeka att de subteman som hir redovisas i realiteten inte 4r att
betrakta som klart definierade kategorier som enbart kan relateras till ett
overgripande temaomrade. Nir ldrarna samtalar om sitt arbetssitt sa finns
det givetvis med en underliggande dimension som 4r nira relaterad till savil
politiska beslut, styrdokument som till den dominerande synen pa barnet i
forskolan. Studiens struktur i dvergripande teman och subteman fungerar
dock som ett analytiskt verktyg med syfte att fa en tydlig struktur och 6ver-
blick 6ver datamaterialet.

Denna tematiska innehéllsanalys, som utgér analysprocessens andra del,
fokuserar pé frigan vad deltagarna samtalar om, vilket ocksa svarar pa stu-
diens forsta fragestillning: Vilka innehill och vilka teman i forskolans pedago-
giska praktik ir centrala i samtalet mellan lirarna? Analysen syftar dven till att
ge svaret pa studiens andra fragestillning, d.v.s. Vilka funktioner av forskolan
dr centrala i samtalet mellan lirarna?

Tabell 2: Overgripande teman samt subteman som framtriider i materialet

Overgripande TEMA 1 TEMA 2 TEMA 3
Teman: Liraren och forskolan  Barnet och forskolan Sambhiillet och forskolan
Subteman: Arbetslaget Barns egenskaper Forskolans funktion
Lirarrollen Barns behov och uppdrag
Lirarens vardagsar- Alder och mognad  Politiska beslut
bete Forildrar
Den fysiska miljon
Material
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Analysarbetets andra del innebar, forutom identifiering av vergripande tema-
omraden och subteman som jag beskrivit ovan, dven fokus pé innehillet i de
subteman som framtritt. Varje subtema bearbetades enskilt med utgings-
punkt i begreppet relationella kategorier (Markovd, et al., 2007). Centralt
for denna analys 4r samstimmighet kontra oenighet i och mellan deltagarnas
uttalanden. Relationella kategorier karakteriseras av att de 4r begreppspar
som ir omsesidigt beroende av varandra. Minniskor gor distinktioner och
tinker i motsatser. Dessa motsatskategorier karaktiriseras av att de 4r 6mse-
sidigt beroende av varandra. De skall forstas i forhillandet mellan varan-
dra snarare @n som motsatser i betydelsen “antingen eller”. De ir alltsa inze
dikotomier i betydelsen tva 6msesidigt uteslutande kategorier. Istillet skall
de betraktas som tva likvirdiga kategorier som bygger pd omsesidigt bero-
ende. Fokus ligger pé relationen mellan den situerade diskussionen och socialt
delad kunskap. Deltagarna “share a great deal of social knowledge and par-
ticipate in social life on the basis of implicit knowledge and routines” (Mar-
kovid et.al, 2007, p. 50). Dialogen ses som en méjlighet till meningsskapande
med fokus pa den socialt delade kunskapen snarare dn pa enstaka individers
asikter och uttalanden. Syftet med denna del av analysen var siledes att soka
efter relationella kategorier. De relationella kategorierna 4r omfattande och
grundliggande for minniskans sitt att kommunicera. I analysen av det tema-
tiska innehallet i fokusgruppsdiskussionerna framkommer ett flertal relatio-
nella kategorier som ldrarna har act férhélla sig till vid organiseringen av den
pedagogiska praktiken. Ett exempel pa en relationell kategori som framtrider
ndr lirarna diskuterar den pedagogiska miljon ar Tillginglighet — Siikerbet.
Det framstar tydligt atc 7illginglighet ir nagot som lyfts fram som viktigt i
lirarnas sitt att organisera den pedagogiska praktiken. Det innebir att mate-
rial ska forvaras pa ett sidant sitt att det ar tillgidngligt f6r barnen. De ska
kunna himta och limna material sjilvstindigt utan att vara beroende av lira-
ren. Detta dr ndgot som det rader en Gvertygande samstimmighet om i alla
fokusgrupperna. Samtidigt framstir dven Sikerhet som en lika viktig aspekt
att ta hinsyn till. Samtliga grupper lyfter fram vikten av att den pedagogiska
praktiken ir en siker miljo. I studien exemplifieras denna motsittning mel-
lan de relationella kategorierna i diskussionen om vilka material som finnas
tillgingligt f6r barnen pa en sméibarnsavdelning. Nagra tar for sjilvklart att
saxar kan finnas pa smabarnsavdelningen, genom att hinvisa till vikten av
tillginglighet. For andra 4r det lika sjilvklart att saxar inte ska finnas till-
gingligt for de yngsta barnen pé grund av sikerhetsaspekten. Diskussion och
reflektion kring de relationella kategorierna kan bidra till att lyfta fram och
medvetandegora sociala representationer.
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Innehdll och teman i samtalen redovisas genom begreppet relationella kate-
gorier i kapitel sex. Eftersom jag betraktar samtalens innehall som grundlig-
gande for de fortsatta analyserna ir detta kapitel relativt omfattande. Min
forhoppning ir att de relationella kategorier som lyfts fram i kapitlet skall
bidra till att synliggora den komplexitet som karakteriserar forskolan som
pedagogisk praktik. Detta synliggorande kan bidra till 6kad yrkeskunskap

och yrkesmedvetenhet dir verksamhetens innehall 4r i fokus.

Den tredje delen av analysprocessen syftade till att studera de kommunika-
tiva resurser som deltagarna anvinde for att férankra sina idéer under fokus-
gruppssamtalet. Analysen ger svar pa studiens tredje fragestillning: Hur
kommunicerar lirarna forstielse och mening av forskolan och dess pedagogiska
praktik? Ett dialogiskt perspektiv pd analysen av fokusgruppen innebir att
jag, forutom att studera innehéllet i det som sdgs i dialogen, dven har studerat
de kommunikativa resurser som fokusgruppen involverar: positionering och
roster som framtrider i samtalet samt dialogen som en resurs for att uttrycka
socialt delad kunskap, vilket dven innefattar den historiske och kulturella
kunskapen. Begreppet forankring, som ir ett centralt begrepp inom teorin
om sociala representationer, anvindes som ett ramverk for att férdjupa denna
analys. Analysen resulterade i en sammanstillning och beskrivning av de
mest framtridande kommunikativa resurser som var synliga i datamaterialet:
Jiamforelser, Hinvisning till egen erfarenhet, Roster och citat. Denna analys redo-
visas i kapitel sju. Kapitlet lyfter fram hur férskolan som pedagogisk praktik
kommuniceras vilket kan bidra till kunskap och diskussion dir yrkessprakets
betydelse for en utvecklad lirarroll 4r i fokus. En viktig utgingspunkt for
denna analys ir att den socialt delade kunskapen skall betraktas som cen-
tral. Deltagarna i féreliggande studie har varierande utbildningsbakgrund,
vilket jag inte har for avsikt att lyfta fram som en variabel i analysen eftersom
jag menar att en sidan analys kriver en annan strukeur och organisation av
fokusgrupperna®. Istillet 4r det beskrivning av férankringsprocessen samt
hur gemensam forstdelse skapas genom samtalet som ar analysens huvudsak-

liga syfte.

I den fjirde och avslutande delen av analysprocessen sammanfattade jag
resultatet frin de tidigare analyserna genom en djupgaende analys med syfte
att beskriva forgivet-tagna kulturella antaganden som deltagarna tar som
utgangspunkt i samtalet. Dessa grundliggande antaganden utgér plattfor-

"5 Detta dr en diskussion som utvecklas yttetligare i studiens diskussionskapitel.
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mar, eller positioner utifrin vilka minniskor tinker och talar, d.v.s. gor kul-
turella antaganden. Nir de explicit formuleras i samtalet transformeras de
till teman. I analysen strivar jag saledes efter att, genom en mer djupgaende
analys, beskriva dessa forgivet—tagna antaganden som ligger till grund for
hur férskolan som pedagogisk praktik kommuniceras, men dven hur forsta-
elsen utvecklas och formas genom det specifika samtalet. Teorin om sociala
representationer anvinds som ett analytiske verktyg. Analysen, som redo-
visas i kapitel atta, lyfter siledes fram sociala representationer av forskolan
som pedagogisk praktik med utgdngspunkt i det tematiska innehéllet och
de kommunikativa resurser som redovisats i studiens tva foregiende resultat-
kapitel. Ett centralt begrepp i denna analys 4r cognitive polyphasia. Studiens
fiirde och sista fragestillning, Hur kan teorin om sociala representationer bidra
till att fordjupa kunskapen om hur lirare kommunicerar forskolan som pedago-
gisk praktik? besvaras genom det avslutande resultatkapitlet, kapitel atta samt
i studiens diskussionskapitel, kapitel nio.

I det foljande presenteras studiens resultat i tre kapitel (kapitel 6-8). Nagra
klargoranden betriffande centrala begrepp som anvinds i texten 4r av vike
for att lisaren skall kunna tillgodogéra sig resultatet. Ett exempel ir t.ex.
begreppen samtal, intervju, fokusgruppsintervju samt diskussion som hir,
liksom tidigare i texten, anvinds med en likvirdig innebord for att benimna
den aktivitet som skedde i fokusgrupperna. Aven begreppen relationella kate-
gorier, motsatskategorier och begreppspar anvinds i resultatbeskrivningen
med likvirdig betydelse. Ett annat exempel ir, vilket jag dven tidigare har
betonat, att alla deltagare i fokusgrupperna benimns med yrkesbeteckningen
lrare oavsett vilken grundutbildning de har, nagot som kommer att disku-
teras mer i studiens diskussionskapitel. Ytterligare ett exempel pa begrepp
som kan klargoras for lisaren 4r benimningen f6rskola kontra dagis/daghem.
Jag anvinder genomgaende begreppet forskola i min analys av samtalet. Det
forekommer dock i ganska hog grad att deltagarna benimner verksamheten
som dagis/daghem. Anledningen till detta kan vara att stimulusmaterialet 4r
rubriker himtade frin media, dir detta begrepp ir frekvent forekommande.
Jag analyserar och diskuterar deltagarnas benimning av verksamheten under
rubriken Azt bendmna verksambeten i kapitel étta.

Viktigt att betona ér dven att strukturen i resultatkapitlen skall betraktas som
en trappa, dir varje trappsteg representeras av ett kapitel, med kapitel sex som
det forsta trappsteget. Det innebir att efterfoljande resultatkapitel i hog grad
“bygger” pa tidigare. Jag har strivat efter att relationen mellan de olika kapit-
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len ska vara synligt i resultatet, genom en transparant resultatredovisning dir
studiens tidigare resultatkapitel anvinds for att exemplifiera och fortydliga.
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Kapitel 6
SAMTALENS INNEHALL

I detta inledande resultatkapitel har jag for avsikt att redovisa resultatet av den
tematiska innehéllsanalysen. Stimulusmaterialet (se bilaga 2 & 3) som presen-
terades i fokusgrupperna syftade till reflektion och diskussion utifrin dmnet
Forskolan som pedagogisk praktik. Samtliga grupper uttryckte att materialet gav
upphov till, for lirare pd forskolan, relevanta och viktiga diskussioner samt att
det ir av vike att arbetslaget far tid f6r gemensam reflektion kring frigor som
handlar om synen pa férskolan som pedagogisk praktik.

Analysen har resulterat i en sammanstillning av samtalens innehall i tre olika
overgripande temaomraden, som var for sig tar upp olika aspekter av amnet
i fokus. Dessa temaomraden dr: Liraren och forskolan, Barnet och forskolan
samt Sambillet och forskolan.

Kapitlet inleds med en redogérelse for det som jag i analysen tolkat som
gemensamma idéer i lirarnas beskrivningar av férskolan som pedagogisk
praktik. Direfter beskrivs de olika temaomridena med dess underliggande
aspeketer, s.k. subteman, som framkommit i analysen. Dessa subteman redo-
visas med hjilp av Markova’s et al. (2007, p. 171) begrepp relationella kate-

gorier'®.

Tema |: Lararen och forskolan

Analysen av empirin pekar mot att lirarna som deltagit i studien, i sina sam-
tal om forskolan, samstimmigt lyfter fram vissa grundliggande forutsitt-
ningar som styrande for hur denna praktik formas. I samtliga fokusgrupper
har barngruppens storlek varit ett imne f6r diskussion i relation till forsko-

¢ For utforlig beskrivning av begreppet samt dess anvindning i foreliggande
studie hinvisas till studiens metodkapitel under rubriken Analys.
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lans praktik. Det finns en samstimmighet i diskussionen om att dagens
barngrupper ir for stora. Lirarna lyfter dock fram olika organisatoriska 16s-
ningar och arbetssitt vars syfte 4r att skapa en lugn och utvecklande atmosfir
for barnen trots dessa stora barngrupper. Struktur och ordning i den egna
organisationen ses som en mojlig losning pa problemet. Det framgér av dis-
kussionerna att ldrarna anser sig ha relativt stora mojligheter att, inom vissa
givna ramar, gemensamt i arbetslaget organisera verksamheten utifran peda-
gogisk overtygelse om vad som i4r en god pedagogisk forskolemiljo. Vikten av
struktur i den egna organisationen ir siledes nagot som framhalls i de olika
grupperna. Strukturen innefattar huvudsakligen gruppindelningar av barnen
samt planeringen av den fysiska miljon. Den grundliggande grupperingen
av barn skiljer sig at mellan de olika fokusgrupperna. I nagra av grupperna
arbetar deltagarna i en organisation med sméibarnsgrupp och 3-5 arsgrupp,
andra arbetar i 1-5 arsgrupper. Diskussionen om férdelar och nackdelar med
respektive gruppindelning tycks vara ett iamne som diskuteras mycket ute i
verksamheten. Flera av fokusgrupperna lyfte fram idéer om att helt dldersho-
mogena barngrupper eventuellt dr det optimala for en lirande forskolemiljo.
Det var dock ingen av fokusgrupperna som organiserade arbetet med élders-
homogena barngrupper som grund nir intervjuerna genomférdes. I stillet
grupperade de barnen i smagrupper under vissa delar av dagen utifrin de
forutsittningar som fanns pa respektive forskola. Grunden for dessa sma-
grupperingar var huvudsakligen barnets dlder och mognad. Lirarna uppgav
att de ser en vinst i att separera de dldre barnen frin de yngre under en del av
eller hela dagen. De menar att en aldersindelning av barnen mojliggér 6kad
uppmirksamhet av varje enskilt barn. Smégrupperingarna fungerar huvud-
sakligen som en bas for aktiviteter styrda av en lirare. Det framkommer i
diskussionen att organisationen av verksamheten sker pa ett sitt for de dldre
barnen och ett annat f6r de yngre. De yngsta barnen i forskolan innefattar
barn i aldern 1-3 ar.

Arbetslaget

Arbetslaget och dess inflytande pa hur férskolan som pedagogisk praktik
organiseras ir ett subtema som samtliga fokusgrupper har uppmirksammat.
Det ir tydligt att arbetslaget ses som en central resurs i arbetet med att forma
forskolan som pedagogisk praktik. Samtliga grupper lyfter fram samarbe-
tet i arbetslaget som en grundliggande forutsitening for hur forskolan som
pedagogisk praktik formas. Vikten av att alla tar ett kollektivt ansvar for
verksamheten betonades. Lirarna i studien siger sig ha ett gott samarbete i
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arbetslaget. Samtidigt som detta ses som en forutsittning for hur forskolan
som pedagogisk praktik formas, lyfter flera grupper fram risker for stagnation
i arbetssittet om relationen mellan arbetskollegor blir f6r personlig och nira.
Det kan enligt deltagarna, finnas en risk for att relationen kollegor emellan
blir det primira, snarare 4dn att utveckla arbetet. Det framgar av diskussio-
nen att arbetslagens organisation och utformning har férindrats under senare
ar. De flesta arbetslagen som ingdr i denna studie bestar i dag av personal
fran flera olika avdelningar, s.k. storarbetslag, vilket innebir att samarbetet
inte nédvindigtvis innebir daglig kontakt med varandra. Tva av grupperna
arbetade dock pé forskolor dir varje avdelning representerade ett arbetslag.
En fordel med storarbetslag som uppmirksammades av deltagarna var att
samarbetet i arbetslaget 4ven innebar ett nira samarbete mellan avdelning-
arna. Deltagarna lyfte fram att de kiinde en trygghet i varandra. Ett problem
som uppmirksammades betriffande arbetslaget var nir arbetskamraterna
var frinvarande av nigon orsak. Sjukdom och franvaro av ordinarie personal
upplevdes enligt deltagarna som stressande, en stress som indirekt paverkar
barnens vilbefinnande pé forskolan. En stabil personalgrupp medverkar till
att barnens stress reduceras. En kontinuitet i ndrvaron ir siledes, enligt del-
tagarna, grundliggande f6r hur vil forskolan lyckas med sitt uppdrag som
pedagogisk praktik. Att arbetslag ofta tvingas anlita vikarier innebir enligt
flera av grupperna 6kad arbetsbelastning f6r den ordinarie personalen, vilket
i forlingningen paverkar verksamhetens organisering.

Sammanfattningsvis lyfter deltagarna samstimmigt fram organisationen av
barngruppen och arbetslaget som viktiga forutsittningar f6r hur férskolan
som pedagogisk praktik formas. Struktur, samarbete och kontinuitet i den
egna organisationen ses som en forutsittning fér god kvalité. Analysen visar
att barns dlder har stor betydelse for hur férskolan formas. Det framkommer
dock att det finns ett flertal, sinsemellan skiftande, idéer om vilka aldrar
som ir det optimala att blanda i en férskolegrupp. Trots att ingen av delta-
garna arbetade utifrin dldershomogena grupper var det tydligt att det var den
ide” som foresprikades mest i grupperna. Organisationen av aldershomogena
grupper utgdr, enligt min tolkning, frin antagandet om att barn i samma
dlder har ungefir samma behov.

Lararrollen

Som tidigare nimnts uppmirksammades barngruppens storlek som ett pro-
blem i samtliga grupper. Aven om problemet ir klart definierat finns det en
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uttalad tanke att det inte dr nagot som skall tillitas paverka det vardagliga
arbetet. I nedanstdende citat 4r det Eva och Erika i gruppen Ekorren som
menar att det blir en ohéllbar arbetssituation ifall liraren fokuserar pa pro-
blemen istillet for mojligheterna.

Exempel 1 [E 132-134]:

“annars blev det inte roligt 4 jobba”

1. Eva: Det ir klart att det finns hinder ibland att det 4r vil-
digt mycket barn 4 s& dir men man far ju vilja, man
far ju vilja egentligen att se vad det finns for mojlig-
heter istéllet, for vi har ju stora barngrupper...

2. Erika: Annars vore det inte roligt...

3. Eva: ...nd for annars blev det inte roligt 4 jobba om man
bara liksom gick 4 tinkte att det gir inte.. for bar-
nen... Det kan vi inte gora for.../ Nej./ Det kan
man inte ga 4 gora sa. / Nej nej./ .../

Aven om de 6nskar att barngrupperna vore mindre ir det inte nigot som till-
lats paverka arbetet. Analysen av fokusgruppsintervjuerna pévisar idéer om
att det ingar i ldrarens profession att i alla ligen finna l6sningar som gagnar
barnen. En konsekvens av de stora barngrupperna som uppmirksammats i
diskussionerna 4r dock att det uppstér svirigheter att skapa stabila och varak-
tiga relationer med barnen. Det framkommer i grupperna att det 4r svart att
faststilla nir en grupp blir for stor eftersom det, enligt deltagarna, beror pa
hur den specifika barngruppen ser ut. Det finns dock en tydlig idé om att de
yngsta barnen pa férskolan skall ha de minsta barngrupperna.

Lirarna betonar att dagens stora barngrupper innebir en fokusering pé att
verksamheten ir vilplanerad och genomtinkt. Det framgar av diskussionerna
att ldrarens huvudsakliga uppgift ar att skapa mojlighet till lek. Det innefat-
tar att skapa regler som underlittar for lek samt att forbereda miljon genom
att inforskaffa material, stida och organisera den pedagogiska praktiken pa
ett sidant sitt att leken utvecklas och stimuleras. Deltagarna i grupperna
lyfter fram den kunskap och kompetens som lirare besitter for att, i sin lirar-
roll, beméta barns behov. I ldrarens uppdrag ingér det att uppmuntra barnens
egna idéer och fantasi.

En relationell kategori som jag identifierat i analysen belyser lirarens roll och
relationen mellan individen och gruppen. Studiens deltagare betonar vikten
av att se varje individ och att liraren beméter barnen utifrin deras individu-
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ella behov. Det innebir en strivan efter att varje individ skall bemétas utifran
sina specifika intressen och behov. I lirarrollen ingar att bidra till barnens
utveckling genom att erbjuda en verksamhet som ir utvecklande f6r indivi-
den. Spraket utvecklas t.ex. genom spriksamlingar, sing och musik, rim och
ramsor o.s.v. Samtidigt som individen ir i fokus har gruppen en viktig roll i
forskolans pedagogiska praktik. Lirarna i fokusgrupperna betonar dven att
en viktig aspekt av lirarrollen innefattar att bidra till att gruppen samspelar
med varandra. I ldrarrollen ingar att uppmirksamma gruppen och ta grup-
pen som utgangspunke i sitt arbetssitt. Flera av grupperna uppmirksammar
att lararrollen har forindrats over tid, vilket enligt deltagarna kommer till
uttryck genom att dagens lirare dr mer fokuserade pd hur barn lir sig. Liran-
det i vardagsrutinerna uppmirksammas i hogre grad, vilket deltagarna lyfter
fram som ett forindrat forhallningssict gentemot barnen. Lirarna framhiaver
sin kompetens och sitt kunnande om barn som en viktig grund i den peda-
gogiska praktiken. Lirarnas kompetens bidrar till att barnen far méjlighet att
utvecklas till sjilvstindiga individer i en forskolekontext som fokuserar bar-
nens behov och intressen genom att erbjuda passande aktiviteter. Samtidigt
framkommer det att synen pa liraren som expert delvis kan upplevas som ett
problem. I nedanstdende citat 4r det fokusgruppen Kotten som diskuterar

villkoren for de yngsta barnen i forskolan i relation till hemmet.

Exempel 2 [K 18-20]:
?vi har niistan blivit for bra”

1. Kerstin: /...I Ja, sen.. sen innebir ju inte det att man.. att
forskolan ska ta bort ... att forildrarna inte ir kapa-
bla att ta hand om sina egna barn. Fér det kan jag
kinna lite grann dr det sd nu dd atc ... att det ér klart
att dom maste gora allt inom férskolan. / Mmm. /
Jag kan kidnna det ... 4 ni dker pd utflyke kan han
komma extra... nimen alltsd det idr precis som att
fordldrar tror lite grann nu att forskolan ir si bra
sd att../ Vi dr istillet for ./ Ja, dom ir inte kapabla
liksom att ordna det dir, dom dir sakerna sjilva.

2. Kristin: Manga ganger sa ir det som om dom... kinner att
dom inte behover gora det for ate vi gor det pa for-
skolan.
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3. Karin: Ja, & sa lite vi har nistan blivit for bra / Ja precis alltsd
sd va / pd sina grejer istillet. Och det ir ju egentligen
lite utav var... vi har framhivt att var verksamhet ir
sd bra... och det 4r den! Men vi maste ju ocks3 hilla
tillbaks, s& att man ser vad som ir viktigt for forild-
rar & géra / Mmm /

Deltagarna ger hir, enligt min tolkning, uttryck for en ambivalent instill-
ning till sin egen roll som professionella lirare i forhallande till forildrarollen.
I analysen har jag funnit att den relationella kategorin distinkt expertroll
— diffus expertroll beskriver den ambivalens som ldrarna, enligt min tolk-
ning, ger uttryck for nir de beskriver sin yrkesprofession. A ena sidan betonar
lirarna en distinkt expertroll dir deras kompetens inom yrket dr framtri-
dande, samtidigt som det finns idéer om att lararnas expertroll inte bér vara
sd framtridande utan istillet ha en mer diffus karaktir. Dessa idéer har sin
grund i tankar om att det kan innebiéra en risk att fordldrarna férlorar tilleron
till sin egen forméga att bidra till barns utveckling om de forlitar sig pa for-
skolan och lirarna som experter i for hog utstrickning. Aven om verksamhe-
ten som bedrivs pa forskolan bidrar till att barnen utvecklas, sa 4r det inte det
enda sittet att nd denna utveckling. Deltagarna i den hir gruppen betonar,
enligt min tolkning, att férskolan skall vara ett komplement till hemmet, vil-
ket far konsekvensen att lirarrollen far en kompletterande funktion i relation
till hemmet. I tur ett dr det Kerstin som ger uttryck for att manga forildrar
tycks ha instillningen att allt ska ske inom forskolan. Kerstin ger rost till en
fiktiv fordlder genom att illustrera en mojlig dialog, i vilken forildern ber
om att fa limna sitt barn extra nir forskolan skall gora en utflykt. Dialogen
syftar till att belysa Kerstins utgangspunkt att forskolan skall ses som ett
komplement snarare dn som en ersittning eller kompensation f6r fordldrarnas
franvaro. A ena sidan ir lirarna saledes vildigt stolta dver sin forskola och det
bidrag som deras kompetens kan ge till barnens utveckling, samtidigt som de
upplever att det finns en risk att fordldrarollen forringas om de framhiver sin
kompetens i for hog grad. En relationell kategori som ir synlig nir lirarna
diskuterar lirarrollen ir enligt min tolkning darfér lirarrollen som kompen-
sation i relation till lirarollen som komplettering. Denna jimforelse mellan
hemmet och forskolan kommer jag att belysa ytterligare i kapitel sju som
lyfter fram de forankringsprocesser som lirarna anvinder som resurser for att
skapa en kollektiv forstaelse for det som fors fram i diskussionen.
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Lararens vardagsarbete

Som framgétt av texten ovan framfors det idéer om att lirarrollen har férind-
rats 6ver tid och att denna forindring bland annat bestér i en férdjupad foku-
sering av barns lirande. Under denna rubrik har jag for avsike att beskriva
lirarnas kommunikation om det vardagsarbete som realiseras i forskolans
pedagogiska praktik. Flera grupper havdar att det dagliga vardagsarbetet idag
ar mer genomtinkt med uttalade syften och mal 4n det varit tidigare. Leken
betonas eftersom den forvintas bidra till att det sociala samspelet utveck-
las. Lirarna i foreliggande studie beskriver en kinsla av samstimmighet vad
betriffar normer och virderingar i det arbetslag som de tillhor.

Nir lirarna kommunicerade om sitt vardagsarbete framstod séledes ett antal
relationella kategorier som grundliggande for arbetssittets utforande. En
sadan kategori som har framkommit i analysen ir relationen mellan szyrning
och fribet. Frihet dr ett centralt tema i de idéer som deltagarna i fokusgrup-
perna framférde som grundliggande for lirarens vardagsarbete. Friheten kan
exempelvis innebdra ett arbetssitt dir lirarna efterstriavar 6ppna dorrar mel-
lan avdelningarna si att barnen kan vilja sina kamrater oavsett avdelning.
Det finns idéer hos deltagarna om att leken ir barnets sanna natur vilket
innebir att liraren strivar efter att ge barnen frihet i leken.

Frihet i leken kan sammankopplas med begreppet “fri lek” som traditionellt
sett har haft en stor betydelse i forskolans pedagogiska praktik. Deltagarna
i fokusgrupperna har dock vissa invindningar emot detta begrepp eftersom
de anser att det har en negativ klang och kan ge intryck av att lirarna inte
gor ndgonting. Samtidigt menar de dock att den negativa klangen av begrep-
pet i grund och botten beror pa okunnighet om vad den fria leken innebr.
I nedanstiende citat 4r det fokusgruppen Jupiter som diskuterar hur den fria
leken uppfattas i ett samhillsperspektiv. En diskussion som dven innefattar
styrningen i relation till frihet.

Exempel 3 [] 142-147]:
?vi fir ju inte forlijliga leken”

1. Jasmine: Dom stunderna kan dom ju behéva... vi fir ju inte
forlojliga leken heller att det ar lika bra...
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2. Josefin: For jag tror att dom lir sig jitte mycket pé att leka.
Stdr man och lyssnar pi dom sa hér man ju vad dom
pratar om. Det kan ju vara allt méjligt, det kan vara
saker som vi har suttit och pratat om pd samlingen
eller, da leker dom ju igen det hir eller dom bearbe-
tar det hir. Dom lir sig ju genom att leka... si det
...jag tycker inte heller det dr negativt med den fria
leken. Den ir inda lite styrd /ja/ pa ett sitt, fast den

ar fri.
3. Jutta: Ja det idr det jag menar
4. Josefin: For den 4r styrd pa tiden , vi méste... det hir att man

vill ju girna komma ut med barnen, alltsi ska man
hinna det och... /mmm/ och sen ska man in for att
maten serveras en viss tid och...

5. Jutta: Jadetir ju [.2.] f6r dom hinner ju inte leka fardigt.

6. Jasmin: Nej, jag forsokte siga det, att ibland kinner man nis-
tan att man har for lite fri lek, att dom bara skulle
behova egen tid liksom. Vi ir sa styrda av att vi ska
dta och /ja for vi maste ita frukost en viss tid / nu
var vi firdiga till halv 9 idag ... nu leker dom sa bra

hir

Jasmine inleder tur ett med att betona att det ir viktigt att inte underskatta
leken varpa Josefin lyfter fram att leken bér ses som ett viktigt tillfille for
lirande (tur 2). I leken bearbetas erfarenheter, vilket leder till ett lirande.
Josefin hivdar vidare att den fria leken i sjilva verket dr ganska styrd samti-
digt som den dr fri. Styrningen bestar i att leken i hog grad regleras av rutiner
som ir tidsbundna, sisom exempelvis mattider. Jutta och Jasmin (tur 5 &
6) ger uttryck for att barnen i en forskolepraktik inte hinner leka firdigt
eftersom den pedagogiska praktiken i hog grad ir reglerad och styrd av yttre
tidsramar som @r svédra att paverka. Lirarna ger uttryck for idéer om att de
ibland avbryter leken f6r ofta genom styrning av aktiviteter.

Styrningen anvinds dock dven som ett medvetet redskap for att skapa den
atmosfir som efterstravas i den pedagogiska praktiken. Vissa tider under
dagen dr mer styrda dn andra. Flera grupper patalade exempelvis behovet av
styrning pd morgonen dé barnen styrs till lite lugnare aktiviteter for att det
ska bli en bra start pa dagen. Under vissa tider pd dagen har lirarna mer tid,
vilket kan innebira en 6kad styrning av aktiviteterna i syfte att stimulera
barnet till nya erfarenheter.
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Gruppens konstellation och antalet barn 4r ocksa en grund for graden av
styrning. Vissa grupper fungerar, enligt deltagarna, bittre i den styrda verk-
samheten. Mélet 4r dock att barnen skall bli sjilvstindiga, kreativa individer
med formaga att ta egna beslut, vilket innebir att styrningen gradvis bor avta
till f6rmén for ett arbetssitt som 4r mer priglat av frihet. I nedanstiende
citat beskriver fokusgruppen Kotten sina erfarenheter av denna balans mellan
styrning och frihet.

Exempel 4 [K 238-239]:

“det iir ju inte dom barnen vi vill ha”

1. Karin: Det tycker ju jag verkligen att det har hint allesd, vi
har ju gitt frin en barngrupp som inte.../ Inte har
klarat /... nej, den fria s att siga, det funkade inte..
alls .. men sé fort det var styrda aktiviteter si funkade
allting jittebra. Men vi kinde ju att det 4r ju inte bra
det heller, det ir ju inte dom barnen vi vill ha. Vi vill
ju ha dom hir som ir lite sjilv... sjilvgiende, kom-
mer med egna idéer... / Tinker sjilva, ja./... Tanker
sjilva och att man nappar pd det sd att siga. Och nu
har vi faktiskt kommit en bra bit pa vig, kan jag ju
kinna.

2. Kerstin: Att om man bara tinker steget dir, ja s& hir har vi det
hir, dom ska till skolan, dom ska klara en rast. Dom
hir barnen klarar inte en rast... / Nej./ Dom hade
klarat den tiden liksom inne i en sal dir nigon hade
lett dom, men sen nir dom fir rast s3 har dom inte
fixat det. D4 maste vi in och hjilpa dom med det. /
Mmm./ Ja

Citatet inleds med att Karin beskriver hur barngruppens konstellation paver-
kat i vilken grad verksamheten varit styrd av lirare. Den barngrupp som
lararna arbetar i for tillfillet har, enligt Karin, vildigt svirt att fungera i
friare aktiviteter. Detta har inneburit att lirarna medvetet styrt aktiviteterna
i hog grad, en styrning som varit nddvindig for att fa en fungerande verksam-
het. Karin menar dock att det 4r viktigt att lirarna successivt forindrar sitt
arbetssitt mot friare former for att barnen skall utvecklas till sjilvstindiga,
tinkande individer. Kerstin inflikar att detta 4ven ir viktigt for att férbereda
barnen f6r den frihet som rasten pa skolan innebir. Alltfor styrda barn klarar
inte av rasterna i skolan, menar hon.

Det framgér av diskussionerna i fokusgrupperna att friheten i den pedago-
giska praktiken 4r ett mal att striva mot. Lararna har en ambition och 6nskan
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om ett friare arbetssdtt, men de har samtidigt ett behov av att ha kontroll,
vilket delvis sker genom styrning. Sikerhetsaspekterna innebir ocksa att fri-
heten begrinsas. I fokusgruppen Lovet uppmirksammar lirarna att de skulle
vilja ge barnen mer frihet frdn vuxnas 6gon, vilket de delvis gor genom att
skapa sma vrar i den pedagogiska praktiken dir barnen kan fa vara i fred.

I analysen finner jag att styrning och fribet ir en relationell kategori som 4r

grundliggande for hur den pedagogiska praktiken utformas. Sévil styrning
som frihet dr viktiga delar i den pedagogiska praktiken. Idéer om graden av
styrning respektive frihet forhandlas fram i arbetslaget, men 4ven i relationen
mellan barnen och lirarna, och sammankopplas med ett regelverk som skall
genomsyra verksamheten. Den fria leken styrs genom detta regelverk genom
att exempelvis reglera antal barn som far vara i ett rum eller vilken méjlighet
barnen har att forflytea leksaker mellan rummen.

Ytterligare en relationell kategori, som jag nimnt ytligt i texten ovan, ir rela-
tionen mellan rutiner och flexibilitet. Nir grupperna beskriver den pedago-
giska praktiken beskrivs den ofta i termer av flexibilitet. Organisationen vixer
fram kontinuerligt eftersom den forindras beroende pa de barn som gar dir.
Flexibiliteten innebir bland annat att lirarna har beredskap for att ta emot nya
barn nir som helst under terminen, vilket i sin tur medfor att gruppkonstel-
lationer férindras och att arbetet med att fi ett fungerande socialt samspel i
gruppen ir stindigt pigaende. Samtidigt som flexibilitet ses som en forutsitt-
ning for att fi en fungerande verksamhet uttrycker nigra grupper idéer om
att flexibiliteten bér ha en grins och att det 4r viktigt att lirarna siger stopp
ibland. Berit i fokusgruppen Boken belyser detta genom att hivda att “man
kan ju inte sla knut pi sig sjilv hela tiden”[B 167]. En fungerande pedagogisk
praktik kriver disciplin och struktur frin lirarna, nigot som enligt grup-
perna erhélls genom fasta rutiner. Rutinerna syftar till att skapa trygghet och
det finns tydliga idéer om att barn behéver rutiner. Som framgér av exempel
tre ddr lirarna diskuterar hur dagen regleras av tiden, exempelvis mattider,
finns det dock éven idéer om att rutinerna kan bidra till att den pedagogiska
praktiken blir for styrd. Ett hinder for att verksamheten skall utvecklas som
uppmirksammas av flera grupper, ir att lirarna fastnar i rutiner. Vikten av att
reflektera 6ver de rutiner som finns i verksamheten lyfts fram i flera grupper.

Nir deltagarna i fokusgrupperna beskriver innehéllet i det vardagliga arbetet
framstdr, som tidigare beskrivits, forindring som ett centralt tema. Lirarna
menar exempelvis att ldrarrollen har férindrats 6ver tid mot stérre fokus pa
hur barn lir. Samstimmigt lyfts forskolans liroplan fram som en huvudsak-
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lig orsak till att innehéllet i forskolans pedagogiska praktik fact en delvis ny
inriktning. Ett tematiskt arbetssitt har traditionellt sett varit kinnetecknande
for forskolans pedagogiska arbete. Nir fokusgrupperna diskuterar arbete uti-
fran ett tematiske arbetssitt framkommer att det finns stora variationer i savil
lirarnas definitioner av vad ett temaarbete ir, samt i vilken grad de anser sig
arbeta utifrin ett tematiske arbetssitt. Tva omraden framstar som centrala i
diskussionen. Det forsta omréidet beror temats intensitet och lingd. Lirarna
hivdar att en intention som de haft med sig fran sin grundutbildning, om att
ett tematiskt arbetssitt skall genomsyra hela verksamheten, i realiteten visat
sig vara ett svirgenomforbart och enformigt sitt att arbeta. Lirarna menar att
barnen har behov av en mer varierad verksamhet och att deras intresse snarare
avtar in intensifieras om temat skall genomsyra hela verksamheten. Samtliga
grupper fransiger sig darfor detta sitt att arbeta. Istillet férordas teman som
stricker sig 6ver en lingre period med mer koncentrerade inslag i verksamhe-
ten nagot eller nagra tillfillen per vecka.

Den andra fragestillningen berdr temats innehall samt dess tillblivelse. I ana-
lysen har jag funnit att den relationella kategorin barns kompetens — lira-
res kompetens ir viktig i valet av teman. Idén om att temat skall utga frin
barnens intresse ir tydlig i samtliga grupper, samtidigt som det framgar att
denna idé ocksd medf6r vissa problem och att det inte riktigt 4r det arbetssitt
som praktiseras i realiteten. I nedanstdende citat 4r det lirarna i fokusgruppen
Jupiter som diskuterar hur det gick till nir en av de representerade avdelning-
arna valde att arbeta med temat " Tridet”.

Exempel 5 [] 167-170]:

“diir lurade vi dom”

1. Jasmine: Men hur kom det sig att dom ville ha trider?

2. Jutta: Nej dir lurade vi dom /skratt/ nej, men det gjorde
vi...

3. Jasmine: Men det ir inte riktigt det som jag menar med tema-
arbete, for dd ska man hora vad barnen vill géra

4. Jutta: Jo men dom fick va med sen /ja/ Vi valde temat och
sen ..sen lyssnade vi pa hur dom ville, det gjorde vi i
hostas /.../

Jasmine ger i ovanstiende citat uttryck for en idé om att temaarbetet skall ta
sin utgangspunkt i barnens intresse. Jutta siger skrattande att de "lurade bar-
nen in i temaarbetet”, ndgot som Jasmine opponerar sig emot eftersom hon
menar att ett tema skall ha barnens intresse i fokus. Enligt min tolkning menar
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hon att barnen har en kompetens som liraren bor ta till vara pé vid valet av
temaomrade. Jutta menar dock att barnens kompetens kommer till uttryck i
ett senare skede nir de inbjuds att deltaga och komma med idéer om vad som
skulle kunna inga i temat Tridet. I vilken grad barnen har inflytande 6ver
temaomradet framstdr i min analys som ett problem i flera av fokusgrupperna.
Intentionen att temat skall utgé ifrin barnet ir tydlig, samtidigt som flera av
grupperna menar att det inte fungerar sa i realiteten. Annika i fokusgruppen
Ankaret fortydligar: "Det dr inte sd hir att man viljer ett tema f6r att barnen
ar jatteintresserade av 6h... till exempel brandbilar/.../” [A 377]. Annica lyfter
fortsittningsvis fram att lirarens syfte med temaarbetet dr att arbeta med grup-
pens sociala utveckling. Jag tolkar detta som att temat huvudsakligen syftar
till att férena gruppen socialt, varfor lirarens kompetens att vilja ett tema som
innehéller gruppstirkande aktiviteter blir framtridande. Liraren har kompe-
tensen att se vilka behov som finns i barngruppen och att ta dessa behov som
utgdngspunkt vid valet av tema.

Ett annat synligt problem som ldrarna har att forhélla sig till nir de menar
att barnens intresse skall vara i fokus dr vilket barns intresse som ska fokuse-
ras. Lirarna i nigra av fokusgrupperna betonar att det finns en mingd olika
intressen representerade i en barngrupp. Frigan blir da huruvida det r bar-
nens intresse som fokuseras eller om det snarare dr ett begrinsat urval barn
som har detta intresse. Nista friga blir foljaktligen pa vilka grunder lirarna
viljer bland barnens intressen. Det framkommer av diskussionerna att tema-
arbetet som arbetsform har en stark forankring i forskolans pedagogiska
praktik. Nigra av deltagarna hivdar dock att de inte arbetar med tema pa
sina avdelningar. Den starka férankringen medfér, enligt min tolkning, att
ett sidant medgivande kriver diverse forklaringar. Forklaringar som fram-
halls 4r tidsbrist och att barnen ir sa sma att de inte har behov av temaarbete.
I nedanstaende citat beskriver Sonja i fokusgruppen Solen sin syn pa forskolor
som inte arbetar tematiskt:

Exempel 6 [S 157]:

“man gir pi gammal rutin sidéir”

1. Sonja: [...] det finns ju alltid forskolor som naturligtvis gor
det litt f6r sig och inte jobbar tematiserat och det...
och att man inte planerar sirskilt vil utan att man
gir pd gammal rutin sidir, visst finns det s3, fast
jag tycker att vi jobbar jitte mycket utifrin det och
vi planerar ju faktiske mycket med barnen och gér
mycket med dem [...]
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Sonja ger i detta citat, enligt min tolkning, uttryck for representationer av
hur en ideal forskola bor organisera innehallet i den pedagogiska praktiken.
Hon menar att vissa forskolor som inte arbetar tematiskt "gor det litt for sig”
samt att planeringen “gir pi gammal rutin”. Ett tematiskt arbetssitt dr sile-
des, enligt Sonja, att féredra i en pedagogisk praktik. Sonja betonar dven att
avdelningen som hon representerar tar temat som utgangspunke i sitt arbete
samt att planeringen sker med barnen. Citatet inleds med att Sonja tar ett
visst avstand frin de forskolor som enligt hennes utsaga ” gor det ldtt for sig”.
Direfter viljer hon att anvinda begreppet 7an nir hon beskriver forskolor
som inte arbetar tematiskt. En mojlig tolkning ar att detta val av begreppet
man i citatet indikerar att Sonja inte distanserar sig helt frin det arbetssitt
som hon beskriver i negativa ordalag, att det eventuellt 4r nagot som hon
sjalv har upplevt. Hon fortsitter citatet med att lyfta fram det egna arbetssit-
tet genom att ge sig sjilv en rost i en jag—formulering dir hon beskriver sin
uppfattning av det arbete som de utfor pi den egna forskolan. Min tolkning
dr att denna beskrivning antar en nagot forsiktigare och i viss mén prévande
ansats i uttalandet, vilket skulle kunna vara en konsekvens av osikerhet om
huruvida arbetskamraterna instimmer i den beskrivning som hon ger av det
egna arbetssittet. Hur den egna praktiken beskrivs utifrin sdvil méjligheter
som problem ir en fraga som jag kommer att aterkomma till i kapitel sju som
handlar om hur deltagarna skapar en kollektiv forstaelse genom olika férank-
ringsprocesser.

Fokusgruppen Ekorren lyfter fram dokumentationen som en viktig del i den
forindring som forskolans pedagogiska praktik genomgatt under senare ar.
”Jag fattar inte hur vi klarade oss innan vi hade det” hivdar Eva [E 252].
Ett uttalande som illustrerar vilken omvilvande forindring av praktiken hon
tillskriver dokumentationen. Dokumentationen vinder sig frimst som en
informationskilla till férdldrarna, men lirarna i gruppen Ekorren menar att
dokumentationen dven har bidragit till att arbetet blivit roligare samt att det
synliggor lirandet for barnen. Aven fokusgruppen Jupiter lyfter fram doku-
mentationen som de menar har en viktig funktion som ett éverlimningsma-
terial till forskoleklass och skola. I 6vriga fokusgrupper har inte dokumenta-
tionen omtalats dver huvudtaget.

Den fysiska miljon

Flera grupper diskuterar betydelsen av lokalernas utformning i relation till
forskolan som pedagogisk praktik. Det framkommer att de flesta dverlag dr

106



6. Samtalens Innehall

relativt nojda med sina lokaler, dven om det dven finns 6nskemal om vissa
forindringar. Ndgra grupper hivdar att det optimala ir nir det finns till-
gang till flera mindre rum, si att barnen har majlighet att dela upp sig under
dagen. De menar dven att ett utrymme som mojliggor lite ruschigare lekar,
typ ndgon form av lekhall, dr en fordel, samtidigt som de papekar att avsak-
naden av ett sidant utrymme kan bidra till att det blir lugnare inomhus,
eftersom det blir tydligt att den sortens lekar ska lekas utomhus.

I gruppernas diskussion betriffande forskolan som pedagogisk praktik fram-
kommer att verksamheten tar sin utgdngspunket i férestillningen om att leken
ir ett grundliggande behov hos barnen, vilket innebir att forskolemiljons
huvudsakliga funktion bestér i att stimulera och uppmuntra barns lek. Plane-
ring av den fysiska miljon sker siledes med utgangspunket i leken. Grupperna
likstiller lek med lirande genom att hivda act leken ar barns sitt att lira samt
att barn ldr hela tiden. Denna analogi mellan lek och lirande visar sig dock
i deltagarnas diskussioner dven som tydliga distinktioner, dir det framkom-
mer klara skillnader mellan begreppen. Nedan har jag for avsike att belysa
de begreppspar och de antaganden som jag funnit ligger till grund f6r hur
den pedagogiska praktiken organiseras. Analysen visar att lek — ldrande kan
utgora ett begreppspar som ir betydelsefullt nir lirarna diskuterar organisa-
tionen av forskolan som pedagogisk praktik. I nedanstdende citat fran Solen
framkommer exempel pa det som ovan beskrivits som en analogi mellan lek
och lirande.

Exempel 7 [S 215-217]:

“leken dir barns sitt att lira”

1. Solveig: Ja alltsd att, vi ser ju att man... det 4r ju ingen skill-
nad alltsd.. Barnen lir ju sig hela tiden och... ch

2. Stina: Om man tittar pa viran ldroplan si r det ju ett steg-
16st lirande, alltsd noll till sexton 4r och det ér ju det
vi jobbar utifrin... /Jaa (tvekan) /

3. Sofia: Jag tycker att leken 4r barns sitt att lira

Lekens stillning och betydelse for forskolans verksamhet dr odiskutabel i
samtliga grupper. Alla lirarna dr eniga om att leken dr barns sitt att lira vilket
innebir att den fysiska miljon planeras sa att den lockar till lek, eftersom det
i forlingningen ocksa leder till okat lirande. Det finns dock dven annan for-
staelse av begreppet lirande vars innebord jag har tolkat som en distinktion
mellan lek och lirande. Lirarna distanserar sig i hog grad fran vissa former av
lirande genom att hivda att det 4r skolans uppgift att formedla den formen av
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kunskap. Denna form av lirande skiljer sig silunda ifrin leken. Det finns en
ridsla for att forskolans innehall skall bli alltfor lik skolans med formedling
av dmnesbaserade faktakunskaper. ”Vi anammade inte riktigt det hir popu-
lira med lirandet”, hivdar Lotta [L185], ett uttalande som kan illustrera den
tvetydighet som begreppet lirande frambringar hos flera av lirarna. Vad ir
det da ldrarna lyfter fram som lirande i barns lek och vilka konsekvenser far
detta for hur den pedagogiska praktiken organiseras? Nagra deltagare lyfter
fram att en stor andel av dagens barn inte kan leka och att forskolan kan bidra
till att denna lekformaga forvirvas. De barn som inte har lekférméga forblir
ofta ensamma. I leken lir sig barnen samspel och grunden till social samvaro.
Lirarnas beskrivningar av vad barnen lir sig i leken blir ofta ganska vaga
beskrivningar som tar sin utgdngspunkt i den form av imnesbaserat lirande
som skolan har huvudansvaret for.

I nedanstiende exempel fortydligar Anna begreppet lirande relaterat till
forskolans pedagogiska praktik. En lirande miljo pa forskolan skall ta sin
utgingspunke i dldern pd de barn som vistas dir.

Exempel 8 [A 500- 503]:

Yen lirande miljé utifrin vira dldrar”

1. Anna: Jag kan vil kiinna dven att ldra sig lisa och skriva och
det dir. Det gor man ju i skolan, men pé nat sitt, om
man tinker sig hur var miljo ser ut. Det ir ju viktigt
att vi har en stimulerande miljé, bade rent estetiskt
och sen att det dr barntillitet pa ndc vis, for att....
nir man tinker pa en lir... alltsd jag tycker att det
4r viktigt att vi har en lirande milj6 pa forskolan. En
larande milj6 for dom aldrarna vi har.... och det kan
man ocksd tinka, vad dr matematik for en fyra- femér-
ing. Det 4r ju inte att lira sig siffror och rikna eller den
biten, utan det 4r ju kanske att kunna veta och beritta
att igdr s var jag pa badhuset med min mamma och
pappa... i morgon...., att man kanske kan eller har
ett hum om vad som 4r mycket och vad som ir lite.
Dom bitarna det ir ju grunden! Vi ligger ju grunden
till... s jag tror att det ar vildigt farligt om man har
en vildig sluten barnmilj6 och det liksom inte ar... att
man inte 4r forberedd f6r ndgot. Det ér att man har en
larande miljo, fast en lirande milj6 utifrdn véra aldrar.

2. Alva: De miste ju fa uppleva saker..det ir ju det som liro-
planen utgdr ifrin. Att barn ska fi prova pa och upp-
leva saker.
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3. Allmint: Mmm sjilvklart.

4. Anna: Alltsa, just att man fingar deras intresse dir de r hir
och nu, att man tar tillvara pa det. Som vi har en kille
som... han har inte fyllt fem 4n va... men han tycker
att det 4r jitte intressant med bokstiver. Han kan
siga hur stavas det och di bokstaverar vi, och han
kan skriva bokstiverna. Det ir viktigt att ta tillvara
pa det, istillet for att inte gora det, for dd motarbetar
vi ju honom i hans utveckling.

I detta exempel framhaller fokusgruppen Ankaret att forskolans miljo skall
vara en lirande miljo (tur 1). Miljén skall vara stimulerande, barntilliten
och 6ppen samt ge barnen nya erfarenheter och upplevelser. De pedagogiska
komponenter som ir styrande for hur miljén utformas 4r huvudsakligen
barnens alder samt deras intressen. Om barnet visar intresse for exempelvis
bokstaver eller siffror s skall detta intresse sdledes fa stimulans i den pedago-
giska miljon. Lirarna menar att de har stor kunskap om och erfarenhet av att
utforma lirande miljéer samt att det finns en stor medvetenhet hos lirarkiren
om den pedagogiska miljons betydelse.

Ett annat begreppspar som ir av vikt nir lirarna organiserar den pedago-
giska miljon ar tillginglighet — siikerhet. 1 samtliga grupper framkommer
idéer om att tillgingligheten i miljén ir en viktig aspekt att ta hinsyn till i
utformningen av férskolemiljon. En tillginglighet i miljén innebir att bar-
nen sjilva, utan assistans av en vuxen, ska klara av att himta och hantera det
material som de 6nskar anvinda i leken. I idén om tillginglighet finns dven
en grundtanke om barns fria val. Miljon skall mojliggora for barnen att sjilva
vilja det material som vicker intresse. Det visar sig dock under diskussionen
att tillginglighet har olika innebord f6r deltagarna sévil inom som mellan de
olika grupperna.

Exempel 9 [A 121-144]:
det finns ju riktiga skrickexempel”

1. Annica: Ja men det finns ju rikeiga skrickexempel, dir smd
barn inte fir ta nigonting. Det finns inte knappt en
krita framme, f6r man ir livridd att dom... det ir
klart att man miste se till si atct dom inte stoppar i
mun,/mm/ men p4 Smultronet dir ir det fantastiske,
for dir stdr det ju fakeiske framme,och dom fick gi
och himta sjilva...

2. Ann.Marie:  Det har inte vi, vrat star hogt
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3. Annica:
4. Amanda:

5. Alexandra:

6. Annica:
7. Ann- Marie:
8. Amanda:

9. Annica:
10. Ann-Marie:

11. Amanda:

12. Ann-Marie:

13. Astrid:

14. Alva:

15. Ann-Marie:

16. Alva:
17. Astrid:

18. Ann-Marie:

19. Annica:

jamen Dom lir ju sig...

D4 blir man heller inte sd nyfiken, tror jag / Nej/ ...
Utan man kan nog i ha det stdende

Men jag tycker anda att vi har mycket bortplockat
om man jimfér med era barn

Jo, det blir det ju.
Vi har alla véra firger hégt uppe

Sen beror det ju pa. Vi kan ju stinga till om véra...
Det kan ju inte ni

Nej det kan ju inte ni.

Det dr ju det ocksa... Det ir ju det vi har ju ett rum.
/mmm /... Nej vi har alla pussel och spel och sant
uppe .....annars si fir man ju bara en réra

Det gir inte att jimfora er med oss /nej/... Det ir ju
bra om man kan stinga om de hir barnen sa att de
kan fi gora det, utan de hir minsta som blir river ner

Sa vi har alla firg och pussel och spel hogt annars s3
far jag ju bara rora.

Det ir det ju rorigt hos oss ockss, alla pussel kan ju
vara nere

Men sen ir det ju sd, om man kollar vér liroplan, s&
ir det ju s4 vi ska jobba. Féljer man den, d4 har man
en pedagogisk miljo. Det ir ju tanken...

Jo men man fir ju inte ha for mycket framme, for det
4r ju vi som fir gd och plocka. Man kinner ju att nir
dan ir slut... det ska vara éverkomligt (skratt)

Nej, men jag menar inte att ni skulle plocka ner!

.. men det tror jag i och for sig att det 4r en vik-
tig sak att tinka pa att man inte ska ha si mycket
framme heller. D4 dr det bittre att man byter lite
oftare.

Ja f6r har man for mycket saker, d4 vet man att de
aldrig blir sorterade och det ir inte roligt atc leka
med nigonting som inte ir helt och hilften ligger i
en annan lada Man ska inte ha mer grejor 4n att man
kan halla nagorlunda i ordning.

Man kan ju jobba sa dnda, menar jag, utan att ha
allting framme. Man ser ju inda barnens behov: jassd
du vill méla, jag ser att du..... ska jag ta ner det &t
dig? alltsd... Jag dr dvertygad om att ni gor det...
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Citatet lyfter fram nigra av de kritiska avvigningar som lirarna maste ta
stillning till i den pedagogiska praktiken, samt hur innehall och argument i
deltagarnas utsagor utvecklas och forindras i dialogen med andra gruppdel-
tagare. Annica definierar i inledningen av citatet (tur 1) ett skrickexempel
genom att hivda att ett sidant ir liktydigt med en milj6 dér barnen inte far ta
nagonting sjilva och allting 4r undanplockat. Miljon skall lyfta fram det kom-
petenta barnet genom att gora materialet tillgingligt for dem. Annica anger
inledningsvis inga restriktioner for denna idé om tillginglighet. I samma tur
ger hon dock uttryck for en mojlig tolkning till orsaken till att dessa skrick-
exempel finns. Hon beskriver att det finns en ridsla hos lirarna betriffande
sikerhetsaspekter pa forskolan. A ena sidan framhalls siledes en pedagogisk
miljo dir tillginglighet dr ett ledmotiv, samtidigt som det 4 andra sidan skall
vara en siker miljé fér barnen att vistas i. Denna motsittning komplette-
ras senare under samtalet (tur 10) med ytterligare en kritisk avvigning dir
struktur och ordning kontrasteras mot en form av kreativt kaos. Beroende
av barnets alder kan tillgingligheten komma att begrinsas, eftersom det dven
finns en idé om att full tillginglighet f6r de yngsta resulterar i svarhanterbart
kaos (tur 10- 13). Grupperna lyfter fram att ett sidant kaos innebir 6kad
arbetsborda for lirarna, men dven att det blir en stressande miljo for barnen.
Detta inligg avslutas med att Annica resignerar och delvis tar tillbaka sitt
inledande péastdende dir hon tillskrev tillgingligheten en betydande roll i den
pedagogiska miljon pa forskolan. Istillet lyfter hon fram lirarens kompetens
att se barnets behov samt att liraren kan fungera som en brygga mellan bar-
net och miljén. Flera grupper betonade att den fysiska miljon ska kinneteck-
nas av struktur och ordning. Liraren har huvudansvaret for att se till att det
ar stddat och att materialet 4r komplett samt finns pa sin ritta plats. En grupp
lyfter dock fram idéer om att den pedagogiska praktiken bér kinnetecknas av
ett “kreativt kaos” och ifragasitter ddrfor en allefor vilstdidad miljo.

I exemplet ovan framgar det att gruppen har en tendens att orientera sig mot
konsensus. I konfrontationen med andra deltagare i gruppen, genom argu-
ment och motargument i en dialogisk spanning strivar deltagarna efter att
forankra sina idéer i gruppen. Stravan efter att nd konsensus ir siledes for-
enad med meningsskiljaktighet dir olika stindpunkter framfors i dialogen. I
savil exempel atta som exempel nio hinvisar en lirare till liroplanen for for-
skolan f6r att pa sa vis stirka de idéer som i4r centrala i de argument hon vill
fora fram. I kraft av styrdokument har liroplanen en hog status vilket innebir
att dessa argument 4r svara att motsiga. Analysen visar att styrdokumenten
har en betydande stillning f6r organisationen av férskolans praktik.



Ytterligare ett begreppspar som jag i analysen har funnit ligger till grund
for hur lirare organiserar den pedagogiska praktiken ir individ — grupp.
Forskolemiljon bor, enligt lirarna, erbjuda méjlighet till att utvecklas till-
sammans med andra i grupp. Miljon skall saledes erbjuda rika mojligheter
att trina det sociala samspelet. Samtidigt betonar grupperna vikten av att
erbjuda mojlighet till enskildhet. Det innebir att den pedagogiska miljon bér
mobleras si att den mojliggdr enskild lek, lek i smagrupper och lek i storre

grupper.

Forskolemiljon kinnetecknas enligt grupperna av att den ir flexibel och
lyhérd for barnens 6nskningar och behov. Beroende av barnens intressen
moblerar lirarna om for att pa sd vis skapa nya platser for barnet att vara pa.
Eftersom barngruppen férindras kriver det siledes en kontinuerlig 6versyn
av forskolemiljons organisation, vilket framgér av nedanstiende citat dir Sol-
veig framfor idéer om att barnens lek skall vara utgingspunkten for hur den
pedagogiska praktiken organiseras.

Exempel 10 [S 258]

*vi jobbar mycket med vira miljoer”

Solveig: [...] s& tycker vi att leken ir vildigt viktig och det dr
dirfor vi jobbar ganska mycket med véra miljoer hir
hela tiden, dom 4ndras ju frin den ena terminen till
den andra och vi ldgger ner mycket energi pa hur det
ska se ut och vara sé att det fungerar da i de hir olika
grupperna

Det framgar att planeringen av pedagogiska miljoer betraktas som en viktig
del i lirarens arbete samt att leken 4r forskolans viktigaste redskap for att
stimulera barnen till nya erfarenheter och utveckling.

Synen pi forskolans pedagogiska milj6 har, enligt flera av grupperna, genom-
gitt en forindring under senare tid. Fokusgruppen Boken beskriver hur
denna f6rindring har tagit sig i uttryck i den pedagogiska praktiken. For-
skolan hade tidigare en stark hemliknande prigel som karaktiriserades av
mycket blommor, gardinbyten samt ett innehéll som i hég grad strivade efter
att likna hemmets sysslor. Dagens pedagogiska praktik skall enligt Bodil (tur
1) snarare liknas vid en verkstad dir tillginglighet och lirande 4r centrala
teman. Hon lyfter fram idéer om att forskolans pedagogiska miljo skall bidra
med négot nytt. Nagot som skiljer sig ifrin det som de kan fa i hemmet och
som dr "lite mer spinnande”. Forskolan skall komplettera hemmet.
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6. Samtalens Innehall

Exempel 11 [B 242-250]
“det syddes gardiner i linga banor”

1. Bodil: Det ar viktigt att det dr vackert fér 6gat & att det
dr spannande for dgat att falla pa ndt som ir vack-
ert ocksa, sen behdver det inte vara hemtrevligt... /
det behéver ju inte vara ett hem sa... si med rysch-
pych-gardiner som det var pa 80-talet. Det tror jag ju
ocksd att dom inte strivar efter att nu ska vi ha nin
hemlik miljé hir va, utan det ska vara lite mer spin-
nande pa ett sitt som man kanske inte har hemma. /
ja/ En verkstad med lite saker som man sjilv kan ta
fram och att det 4r i lagom héjd fér dom.

2. Lo /

3. Barbro: Forut var det ju mycket med gardiner pa férskolan.
Det skulle vara riktigt... och det syddes gardiner i
langa banor och de... det var nog mer vuxenproblem
dn det var /ja/ barnproblem, for jag tror inte barna
ser... Det har vi nog flyttat oss ifrén nu, nir det var
blommor éverallt och almanackan...

4. Beatrice: Ja det skulle vara som ett hem, men det har vi gatt
ifrdn, nu kidnner vi ju atc det dr en lirandemiljo pa
andra sitt och vi ska... vi kan hinga prismer som
kan reflektera ljus och som barnen speglar... och...

5. Barbro: Jag tror att di kanske man kan fi férskolan pi ett
annat sitt med. D4 var det liksom, ja det var d alla
barnen boérjade pi forskolan di skulle det liksom
kinnas som hemma. Det skulle vara lite mera like
hemmet da.

6. Bodil: Och man gjorde mycket som i hemmet ocksa, for
man hade mer tid. Man gick och bakade. Du och
jag, och du var ocksi med och vi stekte kottbullar.
Det var som... det var mer hem.. /ja/ Nu har vi mer
tagit steget hemifrin och 4r mer en professionell
stans att vara.

7. Beatrice: Lirande miljo, det ir ju det senaste... Det ska vara
lite utmaningar

Bodil (tur 6) sammanfattar de forindringar som skett i férskolemiljon genom
att hidvda att det tidigare “var mer hem” och att det nu istéllet kan beskrivas
som “en professionell stans att vara”. Aven om denna fokusgrupp tydligt utta-
lat att det skett en stor forindring i synen pa forskolans pedagogiska prak-
tik, har jag i analysen funnit att hemliknande miljo — verkstadsliknande
miljo ir ett begreppspar som fortfarande ir aktuellt i forhandlingen mellan
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deltagarna. Detta giller sirskilt i relation till dldern pa de barn som vistas
pa forskolan. Ju yngre barnen ir desto mer fokus liggs pa att miljon skall
vara hemlik. Inredningen associeras i hog grad till en hemliknande milj6 och
lararna strivar efter att miljon skall vara trygg for barnen, vilket gors delvis
med hjilp av attribut som traditionellt tillskrivs ett hem.

Material

I fokusgrupperna framhiller ldrarna att det material som erbjuds i den peda-
gogiska praktiken bor ta utgdngspunkt i barnens dlder och mognad. Materia-
let skall vara tilltalande och lockande, varfér det ir viktigt med kontinuerlig
komplettering av det material som finns. Forskolan skall ha en stor variation
i utbudet sd att barnen sjilva kan vilja. Det dr lirarens ansvar att introducera
materialet som erbjuds i miljon. Det material som finns pé forskolan virderas,
enligt min tolkning, i hég grad utifrin férestillningar om dess lekbarhet.
Kompletterande material — kompenserande material ir ett begreppspar
som jag finner relevant for de grundliggande idéer om forskolans material
som ldrarna i studien lyfter fram. Négra av grupperna betonar forskolans
kompletterande funktion, vilket innebir att stora delar av det material som
finns tillgingligt i forskolemiljon valts ut for att utmana barnet till andra
kunskaper 4n det som hemmet erbjuder. Ett exempel pa detta dr fokusgrup-
pen Kotten som beskriver hur de strivar efter att utmana barnen i deras val
av leksaker. Forskolan dr beligen pd landsbygden och barnens intresse foku-
seras i hog grad kring traktorer, bondgarden och lantbruksredskap. Lirarna
menar att detta material finns att tillgd i de flesta av barnens hemmiljoer,
vilket motiverar att de istillet lyfter fram andra material som kan bidra till
barnens lek och lirande. En annan idé som ir central i diskussionerna ir att
valet av material tar sin utgdngspunke i barnens intresse. Det innebir att det
dr barnens intresse som styr vilka material som finns tillgingliga pa forskolan.
Materialet fir di delvis en kompenserande funktion dir grundtanken ir att
det barnet leker med i sin hemmilj6 dven skall finnas att tillga pa forskolan.
Denna kompenserande funktion innefattas dock av ett flertal begrinsningar.
En sidan begrinsning ir att forskolans material stiller hogre krav pa kvalitet
eftersom det 4r manga som skall anvinda det. En annan begrinsning ir de
etiska aspekter som materialet virderas utifrin. Vissa material betraktas som
mindre bra utifrin ett etiskt perspektiv, varfor de, enligt lirarna inte heller
bor finnas pa forskolan alternativt begrinsas i sitt omfing.

114



6. Samtalens Innehall

Det framgér av fokusgruppernas diskussioner att sagor och fantasi virderas
hégt i forskolans pedagogiska praktik. En viktig funktion som framhalls hos
det material som finns tillgingligt pé forskolan ir siledes dess formaga att sti-
mulera barnens fantasi. I sagans virld kan allt hinda. Dir finns prinsar, prin-
sessor, riddare, hixor och troll. En del av materialet pa forskolan skall upp-
muntra och stimulera rollek som tar sin utgangspunkt i sagans fantasivirld.
Enligt min tolkning finns det dock indikationer pa att idéerna om fantasin
och dess betydelse for barns utveckling delvis dr férankrade i en normalise-
ringsnorm. I nedanstiende citat beskriver Alexandra sina forhoppningar om
vad barnen bor ha fatt med sig frin sin vistelse i férskolans praktik.

Exempel 12 [A 476]

“den riitta fantasin”

Alexandra: Att dom ska ha fitt lekt och fatt den ritta fantasin,
kunna sitta och fantisera och leka rikeigt, det tycker
jag dr viktigt, och att de har fate vara ute mycket och
klittrat och varit i skogen.

En méjlig tolkning av ovanstiende citat ir att fantasin i viss man begrinsas
beroende av lirarnas representationer av vad som 4r den ritta fantasin. I min
analys har jag funnit att en relationell kategori som ar central for lrarnas for-
hallningssitt till forskolans material ir fantasi — verklighet. Samtidigt som
fantasin lyfts fram som nédgot viktigt som bor stimulera och méta barnens
intressen finns det en idé om att materialet skall anknyrta till verkligheten.

Materialet skall vara ett hjilpmedel for att barnet skall forstd sin omvirld
samt lira sig att hantera de redskap som finns i virlden. Det framgir av inter-
vjuerna att det finns en etisk aspekt i relationen mellan dessa begrepp som inte
ar helt oproblematisk for lirarna. Problemet har sin grund i identifieringen
av grinsen mellan fantasi och verklighet relaterat till de material som finns
tillgingliga pa forskolan. Alla fokusgrupper uttrycker exempelvis samstam-
migt betinkligheter inf6r att erbjuda leksaksvapen som en del av utbudet i
forskolan. En anledning till dessa betinkligheter dr att vapen férknippas med
en hard och brutal verklighet som barnen i méjligaste man bor skyddas frin.
En annan orsak som framkommer i nagra av grupperna ir att leksakerna inte
anses bidra till samspel mellan barnen. De bidrar istillet till maktutévning
och styrkemitningar. I nedanstiende citat framgar dock att det finns idéer
om att vissa vapen kan relateras till en fantasivirld, vilket gor att de accepteras
i hogre grad. Med sagan som grund vinner saledes vissa vapen acceptans dven
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i den pedagogiska praktiken. I citatet dr svirdet ett vapen som associeras till
sagans virld.

Exempel 13 [K 340-341]

Zett sviird kan vara en sagolek”

1. Katarina: Da kan jag personligen bli sin hir men va, ett svird,
det kan vara en sago... alltsd.. en sagolek. Det tycker
jag dr en helt annan sak. Forstdr du vad jag menar...
men var, ... var drar man da grinsen till vad... vilka
vapen képer man in och inte i s fall. / Mmm. /

2. Karin: A jag tycker alltsd att ...att kdpa ett svird ...ja men
jag tycker att det 4r helt ok. / Ja. / Men d& ir ocksa
det att det dr upp till oss att hur / Hur man leker
med det./ Fér det forsta hur vi introducerar det. Vad
anvinder vi det hir dll?/ Ja. / Jag kan mycket vil se
ett svird pé forskolan / Ja. /

I citatet framkommer det tydligt att deltagarna sjilva uppmirksammar att
grinsdragningen mellan vilka material som har acceptans i verksamheten
kan vara problematisk utifrin den relationella kategorin fantasi — verklig-
het. Katarina hivdar inledningsvis att ett svird skulle kunna vara rekvisita
i en sagolek, men anser samtidigt att det kan vara problematiske att dra en
grans for vilka vapen som ir accepterade och som forskolan skulle kunna
erbjuda som rekvisita i den pedagogiska praktiken. Karin instimmer i att just
svirdet skulle kunna vara ett vapen som har en viss acceptans, under forut-
sittning att liraren introducerar hur barnen skall leka med det.

I fokusgruppen Lovet har deltagarna inte riktigt samma instillning till dessa
material. De betonar att svird och pistoler inte hor hemma i forskolans peda-
gogiska praktik. De hivdar dock att det dr acceptabelt att barnen tar andra
saker i miljon, exempelvis bandyklubbor eller lego etc. for att fantisera att det
ar ett svird. De menar att det kan betraktas som uttryck for kreativitet och
uppfinningsrikedom hos barnen nir de har formagan att omvandla féremal
i sin omvirld med hjilp av fantasin. Ett annat exempel pa ett vapen som har
viss acceptans hos lirarna i fokusgrupperna ar Emils "bysse”. Argumentatio-
nen for denna acceptans grundar sig i att Emils "bysse” i verkligheten hirleds
till dlgjakten, vilket dr en del av samhillet som barnen bor fi kinnedom om.
Med utgéngspunke i diskussionen ovan om lirares representationer av den
“ritta” fantasin menar jag att en mojlig tolkning av ovanstiende citat ir att
fantasi som ir relaterad till de gamla folksagorna eller till gamla vilkinda
barnbécker i hog grad betraktas som “ritt” fantasi.
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Fantasi som foérknippas med dagens populdrkultur, sisom exempelvis Poké-
mon, He-man, Star wars, Batman, Superman, Spindelmannen, Monster-
trucks, Transformers och Bratz betraktas diremot som mindre bra eller
dtminstone med viss reservation. I mina fokusgrupper dr det endast en grupp
som beskriver sin erfarenhet av nagon av dessa leksaker i den pedagogiska
praktiken. I fokusgruppen Lovet ir det en avdelning som tidigare har haft
Spindelmannen som ett erbjudande i miljon. De menar dock att barnen inte
lekte s mycket med figuren och att ingen uttryckt sin saknad nir den rikade
komma pa villovigar.

Det framkommer i diskussionen att det finns en ambivalent instillning till
vissa material som indé finns tillgingligt i forskolans pedagogiska praktik.
Datorn ir ett sidant exempel. I fokusgruppen Kotten beskriver de datorn som
ett redskap som barnen har tillgang till i sin vardag, men ldrarna hivdar att
de inte uppmuntrar aktiviteter vid datorn i lika h6g grad som andra material.
De menar att aktiviteter i forskolan bér stimulera motorik och rérelse samt
att manga barn sitter linge vid datorn nir de ir hemma. Forskolan som kom-
plement innebir att de barn som har intresset att spela dator hemma inte per
automatik far gora det i forskolan. Barbiedockan och My little pony- leksaker
dr andra exempel pa material som finns tillgingligt, men som dnda har varit
foremal for diskussion i samtliga grupper. Diskussionen pavisar att det ir
material som lirarna i flera avseenden kinner en kluvenhet infér. Detta giller
i synnerhet barbiedockorna, pa grundval av det kvinnoideal som exponeras i
dessa. Flera avdelningar hivdar dirfor att de har dessa material for att de har
fitt dem som gavor snarare 4n att de sjilva aktivt inférskaffat dem. I nigra
fall har lirarna upplevt att leken med dessa dockor skapar en lek som bygger
pa ett samspel dir dockorna antar vardagliga roller, en lek som, enligt min
tolkning, betraktas som efterstrivansvird i forskolans pedagogiska praktik.
Detta har resulterat i att de valt att erbjuda barbiedockorna som ett alternativ
i leken, trots sin egen kluvenhet. Jag tolkar detta som att lirarnas representa-
tioner av materialets lekbarhet har en stor betydelse for huruvida det erbjuds
som ett val i den pedagogiska praktiken. Min tolkning ir att lekbarheten i
hég grad virderas utifrdn vilken lek som betraktas som den "ritta”. I nedan-
stdende citat dr det Lisa som beskriver hur hon dndrat sin syn pa barbiedockor
utifrdn sin observation av hur de anvinds i den pedagogiska praktiken.
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Exempel 14 [L 237]
“vilket socialt samspel det blir”

1. Lisa: Jag har dndrat min uppfattning om Barbiedockor.
For ett par ar sedan sd kunde jag inte tinka mig att
képa in barbiedockor just pa grund av de hir idea-
len som Barbie stir fér, men nu nir jag ser hur bra
barnen leker med Barbie da... Vi har inte sd mycket
saker hos oss, sa vi har tillitit barnen att ta med saker
hemifran som dom leker bra med. Ibland har vi lek-
saksveckor och sd dir sa att som fir ta med sig leksa-
ker hemifran som dom leker bra med och da har dom
med barbiedockor di, och vad dom leker bra med
dom. Vilket socialt samspel det blir! Si dom lanar
ut dockorna till varandra och dom tar rollerna och
fantiserar och helt suverina ir dom nir dom leker
med dom. S4 jag har dndrat mig om Barbiedockorna

faktiske. Jag tycker dom ir bra. Jag gillar dom.

En grundliggande aspekt som lyfts fram i de material som ldrarna erbjuder i
den pedagogiska praktiken ir sledes, vilket ovanstiende citat ger uttryck for,
dess formaga att stimulera det sociala samspelet mellan barnen, vilket innebir
fokus pa gruppen och gruppens behov. Férskolan skall bidra till att barnen
utvecklar sin férmdga till samspel med barn i olika aldrar och kén. For att
stddja detta samspel viljer lirarna att tillhandahalla material som trinar bar-
nens samspelsforméiga. Materialets funktion blir att stimulera barns sociala
utveckling genom att fokusera pa gruppen och gruppens behov. Samtidigt
skall det material och de aktiviteter som erbjuds pa forskolan stimulera de
enskilda individerna till att forvirva nya formédgor, s som exempelvis ska-
pande aktiviteter eller att férdjupa sin kunskap inom olika amnesomraden.
Material som stimulerar barnens individuella utveckling utgor dirfor ocksa
en viktig del av forskolans pedagogiska praktik. Det innefattar exempelvis,
pussel, kartbocker, bokstavsmaterial, symaterial m.m. Ett begreppspar som
framkommer tydligt nir deltagarna samtalar om materialets betydelse i for-
skolan som pedagogisk praktik ir saledes individ — grupp. Vid val av mate-
rial beaktas savil individperspektivet som grupperspektivet.

De problem som lirarna identifierar nir det giller inférskaffning av material
har frimst ekonomiska fortecken. Ekonomin ir begrinsad, vilket innebir
krav pa prioriteringar. Flera grupper patalar att den begrinsade ekonomin
innebir att det inte finns utrymme till nyinvesteringar eftersom det snarare
handlar om att gora kompletteringar for att ersitta material som ir trasigt
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eller har férsvunnit. Vissa grupper ser detta som ett stort problem eftersom de
menar att férskolan som pedagogisk praktik skall erbjuda material som passar
alla, vilket innebir att utbudet bér vara stort med varierande svéirighetsgrad
och abstraktionsnivi. Andra grupper menar att ekonomin ricker till det mest
grundliggande materialet och att det viktigaste 4r att det finns ett basutbud.
Materialet 4r endast en liten del av verksamheten som skall kompletteras med
en attraktiv utemiljo och aktiviteter i nirmiljon.

Den fysiska miljon och jamstalldhet

Det framgar i grupperna att jimstilldhet ir ett aktuellt utvecklingsomrade
for manga forskolor i dag. Ett flertal av grupperna har varit pa fortbildning
for att fordjupa sina kunskaper inom omridet. Lirarna i fokusgrupperna
menar att de har relativt goda kunskaper i imnet. Grupperna betonar att den
fysiska miljon organiseras for att sivil flickor som pojkar skall fa mojlighet
att utveckla och stimulera sina intressen. Inledningen till nedanstiende citat
dr en diskussion dir lirarna i fokusgruppen Solen beskriver hur de uppmirk-
sammat att pojkarna och flickorna i hog grad leker separata lekar dir de delar
upp sig utifrin kon, vilket delvis problematiseras eftersom det finns en stri-
van efter att barnen ska kunna métas i leken oberoende av kon.

Exempel 15 [S 295-302]
“det fir inte bli for puttinuttigt”

1. Sonja: P4 motet s pratade vi lite om det ...att /ja/ att vi
kinde att det blev lite s dir... / det fir inte bli for
puttinuttigt / nej, det fir inte bli for puttinurtigt eller
for tjejigt, att det bara ir tjejer som ska kinna att det
ir gulligt att g in dir utan det ska dven finnas mate-
rial for pojkar...

2. Solveig: Men nir det giller utklidningsmaterial s har vi
mycket pojk.. / ja det har vi / ...alltsd riddardrikter
och allt méjligt...

3. Sara: Vi forsokee ju ocksd likadant med legot / mmm / och
tinka att det ska vara sint som kan tilltala flickorna,
att det kanske kan vara ndgra histar 4 lite sant, sa att
dom kan bli ...alltsd lockade av det for att det ér tjej-
saker. Och vi har ju kopt in rosa och ljusblitt lego. ..

[...]
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4. Sonja: Vi har ju en del, f6r det var en artikel i forskolli-
rartidningen att det inte fanns gejgubbar eller sint.
/ ja I Jag vet inte hur det kom till uttryck, men att
det bara var killar som var legogubbarna. Men vi har
fakeiske. .. jag maste siga att vi har manga gummiga
tjejer ocksa, si det uppticker dom mer och mer si...

5. Siri: Men sen fSrutsitter vi ocksd att pojkarna ska gilla lite
tuffare grejer och flickorna ska gilla det lite mjukare,
det kanske inte alltid ir sant...

6. Sonja: Fast egentligen tinker vi ju ritt eftersom vi tinker
att de ska kunna gora sina egna val framéver / mm /
men dd ska det ju ocksd finnas...

7. Solveig: Men da ska det ju inte bara vara si att tjejerna ska
véga leka med detena d ...

8. Sara: Nej, men det ska finnas /nej precis / men ofta sd
tinker ju ... tinker man... s& méste man ju tinka

mer pd det som i ..i byggleken att det ska finnas saker
som ska tilltala tjejerna, sd att dom ska vara med i
byggleken di va... allesd likadant med utklidnings-
kliderna, det ska finnas ridd.. ja riddardrikter som
kan tilltala killarna si att dom 4r med #ven i den
leken.

I inledningen till ovanstiende citat (tur 1) lyfter Sonja fram vikten av att
den pedagogiska forskolemiljon tilltalar sivil flickor som pojkar. Forskolan
som pedagogisk praktik skall tillmotesga savil flickor som pojkars 6nskemal.
Sonja lyfter dock inledningsvis specifikt fram pojkarnas behov genom att
hivda att det inte far bli *f6r puttinuttigt eller for tjejigt” i forskolemiljon.
Jag gor tolkningen att deltagarna i denna grupp ger uttryck for idéer om att
barns 6nskemal skiljer sig at beroende av kon och att det finns en risk for att
forskolemiljon frimst fraimjar flickors 6nskemaél och behov. I tur tva och tre
framkommer det, enligt min tolkning, att materialet som finns pa férskolan
i hog grad inforskaffas med utgangspunkt i barnens kon. Lirarna gor en dis-
tinktion mellan pojkleksaker och flickleksaker och betonar att det ir viktigt
att forskolan tillhandahéller bada sorterna. Vissa av pojkleksakerna anpas-
sas” dock till flickornas behov och énskningar genom firgval samt tillbehér
som férmodas locka flickorna att anvinda dem. Det framgér inte av citatet
om detta ir en strategi som anvinds for att dven locka pojkarna till de sa kall-
lade flickleksakerna. I tur fem ifrdgasitter dock Siri ovanstdende resonemang
genom att hivda att det inte gir att forutsitta att kon dr determinerande for
val av aktivitet eller leksak. Detta inligg i diskussionen foljs av en argumen-
tation dir Sonja (tur 6) menar att grundidén dndé ir act barnen ska kunna
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gora sina egna val “framéver” samt ett inligg dér Solveig (tur 7) uppmirk-
sammas pa att fokus inte bor vara sa ensidigt fokuserat pé att flickorna skall
forindras. Citatet avslutas med att Sara (tur 8) dnnu en ging betonar vikten
av att leksakerna skall vara utformade med syfte att locka flickor och poj-
kar till aktiviteter som traditionellt tillskrivs det motsatta kdnet, exempelvis
att pojkarna skall lockas till rollek genom att forskolemiljon tillhandahéller
utklidningsklidder i form av riddardrikter och dylike.

I min analys av ovanstdende citat har jag funnit att barns preferenser —
[flickor och pojkars preferenser ir en relationell kategori som ir central nir
deltagarna i fokusgruppen samtalar om den pedagogiska praktiken utifran ett
genusperspektiv. Detta ir ett tema som dterkommer i flera av fokusgrupperna
och som innebir att deltagarna lyfter fram grundldggande tankar om att det
dr barns behov som ir i fokus, genom att hivda att barnen far uppmirksam-
het oberoende av kon. Det finns saledes en uttalad tanke om att ldraren har
ansvaret for att barnen blir stimulerade som individer och inte utifran kon.

I ovanstdende citat r det Siri som ger uttryck for dessa idéer nir hon har
invindningar mot det resonemang som fors betriffande barns val av leksaker.
De ovriga ldrare som ingér i citatet framhaller dock, enligt min tolkning, en
dikotom uppdelning av virlden i en pojk- respektive flicksida, vilket innebir
ett grundantagande att flickor och pojkar inte har samma behov och intres-
sen. Lite senare i samma intervju fortydligar Sara 4n en ging sina grundlig-
gande utgdngspunkter: Att det ir skillnad mellan pojkar och flickor samt att
kon dr determinerande for val av leksaker och aktiviteter.

Exempel 16 [S 325-327]
?vi kommer aldrig ifrdn att det éir skillnad”

1. Sara: Men sen kommer vi ju aldrig ifrdn att det ir skill-
nad, vi ir inte likadana och vi tinker inte likadant.
/ fast det dr ju kvinnor som har.. / Jo men vi kan ju
inte f flickorna och tinka som pojkar f6r dom ir ju

flickor...
2. Sonja: Ni men det vill vi ju inte...
3. Sara: N4, men inte tvirtom heller, utan vi fir ju... dom ir

ju olika, men man kan 4nda frsoka 4 erbjuda lekma-
terial som ir likvirdigt pa ndgot sitt.. att det ska fin-
nas lika manga pojkalternativ som flickalternativ/.../
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I detta citat fortydligar Sara den dikotoma uppdelningen mellan pojke och
flicka genom att framhalla att det dr skillnad mellan konen och att savil
flickor som pojkar ska fa behilla sin sirart, "vi kan ju inte fa flickorna att
tinka som pojkar fér dom ir ju flickor”. Deltagarna ger hir, enligt min tolk-
ning, uttryck for en kompensatorisk pedagogik dir grundtanken ir att koén
ir determinerande for val av aktiviteter, men att de aktiviteter som flickor och
pojkar utdvar skall virderas likvirdigt. En kompensatorisk pedagogik inne-
bir att respektive kon skall fi mojlighet att utveckla sidor i sin personlighet
som traditionellt tillhér det motsatta konet. Detta medfor, enligt min tolk-
ning, en pedagogisk praktik som tar sin utgangspunkt i barnets kon.

Tema 2: Barnet och forskolan

I detta 6vergripande temaomrade redovisar jag de grundliggande idéer och
representationer av forskolebarnet som kommer till uttryck i samtalen mellan
lirarna i fokusgrupperna. Resultatet i studien visar att lirarnas syn pa for-
skolan som pedagogisk praktik dr nira sammankopplad med dominerande
tankar om forskolebarnet och dess behov. Hur bilden av forskolebarnet kon-
strueras ir saledes av storsta vikt eftersom dessa bilder avspeglas i hur lirarna
samtalar om forskolan som pedagogisk praktik. Fokus i detta kapitel 4r dér-
for samtalet om barnet i relation till forskolan som pedagogisk praktik med
utgdngspunkt i de subteman som framstitt genom innehallsanalysen. Dessa
subteman innefattar beskrivningar som framtrider i lirarnas samtal betrif-
fande barns egenskaper, barns behov samt barns dlder och mognad.

Barns egenskaper

Lirarna framhéller att barn i den svenska forskolan overlag trivs vildigt bra.
Ett genomgéende tema som betonas starkt i samtliga grupper 4r dock att barn
ir olika. Det finns saledes, enligt lirarna, inte en beskrivning av férskolebar-
net som ir applicerbart pd samtliga barn som finns i forskolemiljon. Samti-
digt framhaller flera av grupperna att det finns barn som kan beskrivas som
“riktiga dagisbarn”, vilket illustreras i nedanstiende exempel, dir Amanda
intar rollen som forilder och beskriver hur hennes dotter upplevde sin tid pa
forskolan.
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Exempel 17 [A 352]

6. Samtalens Innehall

“hon var ett riktigt dagisbarn”

1. Amanda:

Aven om samtliga grupper betonar att barnen inte far illa pa forskolan och att
de allra flesta trivs dir, sa finns det vissa egenskaper hos barnet som bidrar till
att oka trivseln. De barn som betraktas som rushiga och som har en férmaga
att ta for sig, passar in i forskolans verksamhet. Dessa barn trivs i sociala
sammanhang med minga minniskor runt omkring sig. Det finns 4ven barn
som inte passar in i den bild av férskolebarnet som lirarna for fram. I flera av
grupperna framkommer diskussioner om att férskolans miljo inte passar alla
barn. En anledning till detta som lyftes fram i samtalen ér forestillningen om
att trivseln 4r beroende av barnets personlighet. Barnets personlighet beskrivs
ofta i termer av stabilitet. I nedanstiende exempel berittar Annica om ett

Ah Lena, hon pratar fortfarande om hur kul det var
pa dagis. Hon var ett riktigt dagisbarn.../ mmm /..
och att hon fick gora de eller de & /mm det ir klart
/,men det 4r klart, hon var lite rushig, hon ville synas
och héras. Hon tog vil fér sig... / ja/

barn som hon triffat pa sin tidigare arbetsplats.

Exempel 18 [A 336-338]
“man fick aldrig riktig kontakt med honom™

1. Annica:

2 . Astrid:

3. Annica:

Jag hade ett barn i fjol nir jag slutade pd Solen som
jag hade haft i... han var ju dagisbarn sen han var
liten. Han bérjade pd Jupiter dir. Han var... Han
var inte... liksom... Man fick aldrig nigon riktig
kontakt med honom s jitte mycket, & jo han lekte
ju och s3, det var ingenting, han var... Men nir han
slutade... vi sa ofta det att han ir inget... han ir
inget dagisbarn sa riktigt, men nir han slutade hos
oss, ... dd sa han det att det var hans bista dag i

livet... / Ja, fy /
... usch... men det ir ju nistan...

. och di hade han ind3 inte varit ett barn som
skrek och grinade och liksom holl pa si dir, utan
det bara mirktes pd honom pa négot vis att han var
inget barn sidir som skulle vara bland... jag tror ald-
rig han kommer att bli ndgon gruppminniska. .. och
forldrarna var inte det heller. Dom var vildigt sa. ..
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Annica fortydligar hir att en méjlig anledning till att pojken inte passade in
i férskolemiljon, var att han inte 4r nigon gruppminniska. I forskolan krivs
det att barnen har en férmaga att umgas i grupp. Denna férméga beskriver
Annica, enligt min tolkning, som mer eller mindre konstant och medfédd.
Hon beskriver honom som ett barn som det 4r svért att fd kontakt med och
som varken ir eller kommer att bli en gruppminniska (tur 3). Detta tolkar jag
som att det finns en underliggande forstielse av att minniskans formaga till
sociala kontakter till viss del 4r begrinsad eftersom den delvis betraktas som
nagot medfott och genetiskt betingat. Nir lirarna samtalar om férskolan hiv-
dar dock samtliga grupper att den absolut viktigaste fordelen med forskolan
dr att den bidrar till att barnen far en okad social kompetens och att de vixer
eftersom de far tillfille att skapa relationer med andra vuxna och barn, utan
att forildrarna dr nirvarande”. Denna syn pa forskolan grundar sig, enligt
min tolkning, snarare i en syn pa att alla barn f6rvirvar en social kompetens
genom att de vistas i en miljo som erbjuder en variation av majligheter till att
skapa relationer. Det finns inte ndgra avgorande begrinsningar eller genetiska
komplikationer som styr i vilken grad barnet blir socialt kompetent, utan det
ar frimst erfarenheten av sociala miljder som avgor. Annica avslutar ovansté-
ende citat med att konstatera att inte heller férildrarna dr gruppminniskor,
vilket underférstatt kan ha paverkan pa dven pojkens férméga att umgas i
grupp. I analysen av hur barns egenskaper beskrivs har jag funnit att det
centrala temat r att barn 4r olika samt att denna olikhet ocksa fir betydelse
for hur forskolan som pedagogisk praktik framstills. En relationell kategori
som beskriver hur lirarna framstiller barns egenskaper ir kategorin sociala —
tillbakadragna och blyga. De barn som beskrivs som sociala uppges dven ha
stor behallning av vistelse i forskola medan de tillbakadragna och blyga bar-
nens vistelse i férskola snarast beskrivs som problematisk utifran idén att vissa
personligheter inte passar in i férskolans praktik, forskolan passar inte alla.

Alder och mognad

Alder i relation till forskolan ir ett centralt tema i flera av fokusgruppernas
diskussioner. Alla fokusgrupper lyfte samstimmigt fram tankar om att dven
de yngsta barnen, d.v.s. barn i dldern 1-3 dr, har stor behallning av férskolan.
Detta gjorde grupperna dels genom att relatera till den egna erfarenheten som

7 Under temaomrade 3: Forskolan och samhillet, kommer jag att utveckla de idéer
om foérskolan som social arena som framkommer i fokusgruppsdiskussionerna
ytterligare .
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yrkesverksamma lirare, dels genom att positionera sig som forilder och ta
sina egna barn som ett positivt exempel. I exemplet nedan ir det fokusgrup-
pen Lovet som diskuterar de yngsta barnen i forskolan.

Exempel 19 [L 78-86]

det dir iindd mig barnet behover”

1. Lisa: Ettdringar ir vildigt smé nir dom borjar, dven ett
och ett halvt-aringar. Om jag fir barn nagon ging
sd skulle jag nog vilja vinta s linge som majligt och
skola in barnet for... dom ir..

2. Allmint: ja...

3. Linn: Fast samtidigt sd ser man ju si ofta, tycker jag pi
dom hir som dr smé, vad roligt dom har och vad
dom liksom hinger med och vad dom utvecklas/
Mmmm /

4. Lena: Man ser ju bara lilla Ellen som hinger med... och
som sitter och sjunger och gér rérelser 4... / Mmm /
Hon ir ett och ett halvt ar...

5. Lisa: Jo, jag vet. Vi har ju pa Artan med... / jaa / och det
fungerar jitte bra for henne, / mmm / men det dr
en kinsla ind4 att man vill vinta med att skola in s
linge som méjligt. For det 4r indd mig som barnet
behover om det ir ett och ett halvt 4r. Det har lik-
som inte behov av att vara i en stor grupp med andra
barn. D3 4r det mitt behov i sa fall... att jag limnar
bort mitt barn. / Mmm / Det ir inte barnets behov
tycker inte jag, for det kan jag ju stimulera sjilv nir
barnet ir s litet / Mmm /

6. Lisbet: Nej det dr...
7. Lisa: Jag tror inte bara att dom ... jag tror sjilvklart inte

att dom far illa om dom bérjar nir dom ir ett , ett
och ett halvt &r men......

8. Liv: Man vill ju lira kiinna sitt barn sa linge som méjligt
ocksi
9. Lena: Men det har inte behov av att relatera till s& manga

nir det ir s3 litet. ..

I citatet ovan positionerar Lisa sig inledningsvis genom att inta rollen som
framtida forilder och hiavda att hon i den rollen skulle vilja vinta si linge
som mojligt med att lita sitt barn bérja pa férskolan. Denna argumentation
motsdgs av Linn (tur 3) och Lena (tur 4) som genom att relatera till sin yrkes-
erfarenhet menar att dven de yngsta barnen har en stor behillning av férsko-
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lans verksamhet. Detta dr ndgot som Lisa (nr 5) visserligen ocksa kan kinna
igen frin sin yrkespraktik, men dnda framhéller hon att det dr en “kinsla”
som hon har att man bor vinta med att skola in s linge som mojligt. Denna
kinsla grundar hon pd antagandet att det inda ir “mig som barnet behéver”,
d.v.s. att barnet huvudsakligen har behov av en nira relation till sin mamma.
En birande idé i detta antagande ir att de yngsta barnen inte har behov av
att vara i stor grupp och triffa andra barn. En annan barande idé ar act sma
barns behov av stimulans kan tillgodoses av mamman (eller pappan), vilket
inte motiverar vistelse i forskola. Lisa framhéller siledes indirekt att dven om
de yngsta barnen inte far illa av att vistas i férskolan si bor forildrarna dnda
vinta med forskolestarten s linge som mojligt, eftersom de yngsta barnen
ind4 inte har behov av att relatera till s manga andra. Citatet visar ambi-
valensen i att ldrarna & ena sidan genom sin yrkeserfarenhet upplever hur de
yngsta barnen har ett utbyte av vistelse i férskolan och att socialt samspela
med sin omgivning samtidigt som det 4 andra sidan, utifrin en privat och
personlig "kinsla” finns idéer om att smé barn inte har behov av socialt sam-
spel med s manga.

I analysen av fokusgruppernas samtal om férskolebarnet har jag funnit act dez
kompetenta barnet — det behovande barnet ir ett begreppspar som idr akeu-
ellt. I citatet ovan ir, enligt min tolkning, det behdvande barnet ett centralt
tema. Idén om det beh6vande barnet tar sitt avstamp i den barnpsykologiska
diskursen som har dominerat savil synen pa barn som synen pa forskolan
som pedagogisk praktik. Det behévande barnet dr intimt sammankopplat
med édlder pa barnet. Ju yngre barnet r desto storre behov har barnet av en
trygg och lugn miljo.

Barns behov

Forildrarnas betydelse for barns trivsel pa forskolan dr ett tema som flera
grupper tar upp i sin diskussion. I exempel tjugo 4r det deltagarna i fokus-
gruppen Ekorren som diskuterar huruvida forskolemiljon 4r en stressande
miljo for sma barn. I diskussionen 4r deltagarna inledningsvis eniga om att
forskolemiljon inte ir en stressande miljé, men de diskuterar sedan indi olika
alternativ till forstdelse for varfor forskolemiljon skulle kunna beskrivas som
en stressande milj6. Ett alternativ som lyfts fram ir, liksom i exemplet ovan,
barnens personlighet (exempel nr.18). Barn som beskrivs som forsiktiga och
tillbakadragna kan eventuellt ha svirt act trivas i férskolegrupper dar acmos-
faren inte 4r sa trivsam. Forildrarnas beteende vid exempelvis inskolningen
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har ocksé stor inverkan pa hur barnet trivs pé forskolan. Om forildrarna ir

positiva till férskolan speglas det i barnens beteende.

Exempel 20 [E 25-29]

”Dagis stressande for sma barn?”

1. Elin: Dagis stressande for smd barn?

2. Elin: Ni det tror inte jag

3. Erika: Det tror inte jag heller. Det beror pa.

4. Eva: Ja precis. Det ir hela alltet runtomkring i sina fall.

Om forildrarna upplever situationen som stressande
och har sina barn pa dagis, da kan det nog bli det...
.och det hir att det 4r stressande ndr man himtar &
! Erika: alltsa, har dailigt samvete / ja alltsd det hir
diliga samvetet

5. Elin: Sen beror det mycket pa grupper och personal ocks3.
Om det dr grupper som inte fungerar bra si tror jag
att det kan vara vildigt stressande fér sma barn . Om
man har en jitte stor smibarnsgrupp t.ex. / Om man
har barn som ir ganska forsiktiga, det tror jag. /ja/
Att det kan upplevas vildigt svart att trivas for sina
barn som kanske ir lite tillbakadragna i en grupp
dir... ddr det inte 4r.. klimatet 4r s3 trivsamt. For det
ir det ju inte det pa alla stillena, alla avdelningar, det
.drju inte likadant 6verallt/ neej/ Det dir beror ju pd
hur stimningen ir och ...men inte generellt s tror
jag ju inte det.

6. Eva: Men sen s4 har ju férildrarna en vildigt stor... for
jag tror att 4r man som forilder inriktad pd att det
ska bli roligt att borja pa dagis och det hir liksom, d&
speglar det ocksd av sig pd barnen. / ja det gor det/
Det ir ju vildigt sillan som det inte lyckas bra med
inskolning och det hir med ett barn dir forildrarna
ir positiva och tycker att det ska bli roligt och tror
att det kommer att g bra. ...Da gir det oftast bra...
alltsa lite som du sdiger det hir med det diliga samve-
tet. Det mirker man ju pa en del forildrar. Dom som
inte har diligt samvete, d4 funkar det bra /ja/

I detta exempel lyfter lirarna dven fram yttre faktorer som kan bidra till
att barnen inte trivs pd forskolan, exempelvis stora barngrupper samt den
atmosfir som finns pa forskolan. Det dr virt att notera att lirarna inte beskri-
ver sin egen lokala verksamhet som en stressande miljo for barnen. Samtalet
fokuserar i stillet kring gemensamma idéer om barns vistelse pa forskola och
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vad som eventuellt skulle kunna bidra till att barnen inte trivs pa forskolan
som institution. Barns behov ir i fokus, vilket jag i min analys menar tydlig-
gors genom den relationella kategorin trygghet — utmaningar. Lirarna lyfter
fram barns behov av trygghet, samtidigt som deras behov dven beskrivs i ter-
mer av utmaningar. En trygg miljé representeras av en miljé ddr utmaning-
arna dr anpassade till barnets egenskaper, alder och mognad, vilket innebir
att stressen pa forskolan minimeras. Nir lirarna pé Solen diskuterar ifall bar-
nen kinner stress i forskolemiljon beskriver de hur de aktivt arbetar med den
egna organisationen for att fi struktur i sin vardag. En vil genomtinkt och
organiserad verksamhet bidrar till att barnen trivs. Genom att arbeta med
gruppindelningar utifrin mognad och alder har de, enligt egen utsago lyckats
fd en miljo som inte ir stressande for barnen. Lirarna pa Solen beskriver hur
de i den lokala organisationen strivat efter att organisera de yngsta barnen i
sma grupper, eftersom de menar att dessa aldrar kriver mer omsorgstid.

Exempel 21 [S 13]

“det kan kanske stimma, men inte hos oss”

1. Sara: ... nidmen jag tycker inte... dagis stressande for sma
barn, det kan kanske stimma, men inte hos oss, det
gor det ju inte./nej, / eller det tycker inte jag att det
stimmer... att dom barnen vi har hir ir stressade
av... dagis d§, eller av forskolan... som. ....visst att
dom kan vara stressade av andra orsaker.... som vi
tycker, oh..stressar dom.

Utgangspunkten for lirarna i fokusgruppen Solen ir att det 4r deras upp-
gift att organisera verksamheten pa ett sitt som gor att barnen mar bra. De
hivdar att deras organisation 4r genomtinkt for att minska risken for stress.
I fokusgruppen Ankaret hade de en annan utgangspunkt. De hivdar att for-
skolemiljon ir en stressande miljo eftersom det ir stora barngrupper, nigot
som de inte kan styra 6ver. Ann-Marie menar i citatet nedan att det tro-
ligtvis skapas en viss stress av att vistas pa forskolan, oavsett alder pa barnet.
Alexandra hinvisar till sin egen erfarenhet som lirare, och ir sé siker pa att
detta idr en kinsla som dven de andra lirarna delar, att hon 4ven anvinder sig
av begreppet vi istillet for jag for att framhilla sin stindpunkt. Hon menar
att eftersom ldrarna sjilva kidnner att det dr en stressande miljo, si borde
dven barnen kinna av det. En argumentation som dven Astrid instimmer i
genom att hdvda att de nog ir jitte trétta for att det dr stimmigt och stojigt
pa forskolan.
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Exempel 22 [A 63-65]

“dom midste ju vara jitte trotta”

1. Ann-Marie: Ja jag menar nog alla aldrar faktiske. Jag tror att
alla..... det spelar ingen roll om du ir fyra ar och
ska hélla pd med det hir sa tror jag att det dr en viss
stress. Aven om du ir ett ar och kanske sover bort en
stund, si kanske det ir en viss stress att vara bland sa
mycket barn hela tiden och aldrig fa kiinna en enda
dag att det bara r du, mer i@n kanske tva dagar, lor-
dag och séndag hemma hos mamma och pappa.

2. Alexandra:  Men jag menar, vi kiinner ju s sjilva nir vi gar i den
hir miljon da att vi har ju kanske bara 40 timmar i
veckan, och manga barn har ju kanske 6ver detta.

3. Astrid: Dom maste ju vara jitte trotta, for att det r ju stim-
met och stojet ......

I citatet ovan framkommer det dven att det finns en forestillning om att for-
skolan tar for stor plats i barnets liv. Detta r en diskussion som jag kommer
att belysa ytterligare under rubriken Forskolan och samhillet.

I min analys av ovanstiende idéer om barnets natur har jag funnit att for-
skolans pedagogiska praktik kan beskrivas utifran begreppsparet en forskola
for alla — en forskola for vissa. Lirarna lyfter samstimmigt fram vikten av
att se varje enskilt barn samt att den pedagogiska miljon skall stimulera alla
barn. Detta kriver stor lyhordhet och flexibilitet av lirarna, vars uppdrag blir
att anpassa verksamheten till barnens behov. Samtidigt finns det en tydlig
tanke om att vissa barn inte passar in i forskolemiljon, vilket tyder pa en fore-
stillning om att alla barn inte lyckas anpassa sig till forskolans verksamhet.
Nir ldrarna diskuterar huruvida férskolan 4r en stressande miljo for barnet
framkommer ocksa en argumentation dir fokusgrupperna intar delvis skilda
standpunkter, ndgot som jag kommer att belysa ytterligare under rubriken
samhillet och férskolan.

Tema 3: Samhallet och forskolan

Under denna rubrik beskrivs deltagarnas samtal om f6rskolan i relation till
samhillet och dess aktorer. Beskrivningen tar sin utgangspunkt i de subte-
man som framkommit i analysen: Forskolans funktion och uppdrag, Politiska
beslut samt Forildrar. I forskolan verkar ett antal aktdrer s som exempelvis
lirare, forildrar och barn. Alla dessa deltar direkt eller indirekt i formandet
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av forskolan som en pedagogisk praktik. Deltagarna i foreliggande studie
lyfter dock aven fram forskare och politiker som aktdrer med stort inflytande
pa hur den pedagogiska praktiken framstills. Media ir ytterligare en paver-
kansfaktor som styr synen pa forskolans roll i samhillet.

Forskolans funktion och uppdrag

Inom detta subtema har jag funnit att den relationella kategorin #/ltro - miss-
tro har en central betydelse for hur fokusgrupperna framstiller férskolan som
pedagogisk praktik i relation till samhillet. Grupperna ger, enligt min tolk-
ning, uttryck for en stor tilltro till forskolan och dess bidrag till barns utveck-
ling, vilket i férlingningen innebir att forskolan betraktas som en positiv
samhillsinrittning med majlighet att bidra till ett framgéngsrikt samhille.
Deltagarna lyfter fram olika aspekter i forskolans praktik som bidragande till
pastaendet att svensk forskola haller virldsklass, sisom exempelvis utbildad,
pedagogisk personal, tydliga styrdokument i form av liroplanen samt till-
gingligheten, d.v.s. att flertalet barn har méjlighet att delta i verksamheten.
Flera av grupperna lyfter sirskilt fram forskolans betydelse i ett framtidsper-
spektiv, som forberedelse for den fortsatta utbildningen inom skolan. I skolan
krivs det, enligt deltagarna, vissa fardigheter som vistelse i forskola kan bidra
till. En sadan firdighet som samstimmigt lyfts fram i grupperna ir social
kompetens. Forskolan betraktas som en social arena dir barnen far okad for-
staelse for minniskors olikheter. Det finns distinkta idéer om att minnis-
kans sociala formaga dr nigot som forvirvas genom erfarenhet av kontexter
dir moten mellan minniskor 4r centralt. I forskolan samlas minniskor med
olika erfarenheter och bakgrund, sivil barn som vuxna, vilket innebir att
méngfald dr ett begrepp som ir centralt i beskrivningen av den pedagogiska
praktiken. I nedanstiende citat dr det Elin fran fokusgruppen Ekorren som
diskuterar forskolans bidrag till barns sociala utveckling.

Exempel 23 [E 55]

“kompisar och relationer till andra vuxna”

1. Elin: Framfér allt sd fir dom ju s& mycket kompisar och
relationer till andra vuxna /ja/ som kan se dom pa
andra sitt /ja/

Det framkommer av ovanstiende citat, idéer om att relationer med kamrater
och andra vuxna kan bidra till att barnen utvecklar fler sidor av sin personlig-
het, eftersom de i métet med andra kan triffa minniskor "som kan se dom
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pa andra sitt”. Deltagarna ger uttryck for stor tilltro till den kompetens de,
genom sin profession, anser sig besitta i att vigleda barnen genom dessa soci-
ala relationer. Métet med sévil barn som vuxna betraktas saledes som positivt
for barns sociala utveckling eftersom det ger trining i att vara i grupp. I ett
vidare samhillsperspektiv menar deltagarna, enligt min tolkning, saledes att
barnen genom vistelse i férskola erhéller en social kompetens, ndgot som ér en
nodvindighet i ett samhillsperspektiv. I nedanstaende citat dr det fokusgrup-
pen Solen som i sin dialog sammanfattar de idéer som varit framtridande i
samtliga diskussioner om f6rskolan som en social arena.

Exempel 24 [S 48-50]

“man fir trina sig i att vara i grupp”

1. Sonja: Nu sa lever man ju ocks hela sitt liv i grupper. Man
dr ju aldrig ensam lingre... och i sin familj 4 man
ju ocksa i grupp, sé jag tycker att det hér ir jitte bra
trining att man far trina sig i att vara i grupp nir
man ir pa forskola, for det ir sillan man ir alldeles
ensam utan man har ju alltid sociala kontakter utdt i
alla fall... / mmm /sd 4r det ju...

2. Stina: Men vi méste ju vara en bra start for skolan sen nir
man ind4 ska vara i en grupp och kinna att... man
har den tryggheten i gruppen, att man ir van vid act
vara i grupp, att man végar hivda sig och siga vad
man tycker / Mmm/

3. Sonja: Man fir ju ocksd se pa andra hur dom fungerar i
grupp, si man ir ju inte bara medveten om sin egen
grupptillhorighet utan blir dven ... vad ska jag siga
... uppmirksam pa hur andra beter sig i gruppen. Att
man har olika beteenden, och det tycker jag ocksa dr
jitte skont fér dd far man ju ocksa en forstielse for
andra minniskor pa ett helt annat sitt. / Mmm /

Det dr virt att notera att det finns distinkta idéer om att vistelse i forskola
ger en bra trining i gruppsamvaro samt att det 4r en kompetens som anses
vara viktig for minniskor att forvirva i ett framtidsperspektiv. En forutsite-
ning for delaktighet i ett samhillsperspektiv dr formédgan att hantera grupper
och sociala kontakter, vilket ger en insikt i, samt forstaelse for att mianniskor
ar olika. Forskolan som social arena férbereder bland annat barnet for sko-
lan, dir tidigare vana i att vara i grupp betraktas som en fordel. Tilltron till
forskolan som social arena 4tfoljs dock dven av, det som jag har tolkat som
uttryck for misstro. Samtidigt som ldrarna betonar att férskolan ir en bety-
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delsefull arena for att forvirva en social kompetens som betraktas som absolut
nodvindig i ett samhillsperspektiv, finns det dven en viss tveksamhet som jag
i analysen tolkat som misstro.

Denna tveksamhet framtrider, enligt min tolkning, i idéer om att forskolan
ar en stressig miljo ddr relationerna som barnen skapar eller utsitts for bidrar
till stress och fragmentariska sociala erfarenheter. Jag har tidigare belyst dessa
idéer under rubriken Barner och forskolan. I analysen har jag funnit att barn-
gruppens storlek, barnets personlighet samt dlder 4r tre grundliggande kom-
ponenter som tycks ha stor betydelse f6r hur denna misstro mot férskolan
som social arena framstills. Det framkommer i nagra av fokusgruppernas
samtal idéer om att barnets socialiseringsprocess paborjas forst vid tre ars
ilder, vilket innebir att barn under tre ar dnnu ¢j formodas ha nitt den fas i
sin mognadsprocess som medfor ett fullvirdigt utbyte av de mojligheter till
social stimulans som forskolan kan erbjuda. Det innebir att forskolan som
social arena delvis ifragasitts i relation till barnets alder. I nagra av grupperna
framkommer dven idéer om att de yngsta barnen inte har behovet, alternativt
formagan, att relatera till manga olika manniskor (se exempel 19). Barngrup-
pens storlek innebir silunda, med utgangspunkt i dessa idéer, att de yngsta
barnen i férskolan inte betraktas som kompetenta att tillgodogora sig forsko-
lan som en arena for social utveckling. Det enskilda barnets personlighet ar
ytterligare en faktor som tycks paverka huruvida forskolan som social arena
betraktas med tilltro eller misstro. Genom att relatera forskolan till hemmet
framhiller deltagarna i fokusgruppen Jupiter att forskolevistelse inte bor ses
som det enda sittet att férvirva social och spraklig kompetens. Forildrar och
andra barn bidrar till att dessa kompetenser utvecklas ocksa.

Det finns idéer om att forskolan inte passar alla barn, eftersom en del barn
har en personlighet som innebir att de ir tillbakadragna och blyga. Detta idr
ett tema som kommer att belysas mer i kapitel sju dir jag beskriver hur delta-
garna anvinder sig av jimf6relser som en kommunikativ resurs for att mejsla

fram férskolan som pedagogisk praktik.

Ett annat exempel pa hur tilltron till férskolan i ett framtidsperspektiv fram-
stills av flera av deltagarna, dr idén om att forskolan som pedagogisk prak-
tik bidrar till att barnen utvecklas intellektuellt, att de lir sig saker. Barnen
erbjuds aktiviteter som ldrarna anser dr viktiga for stimulans av den indivi-
duella utvecklingen, s som exempelvis massage, gymnastik, sagor och ska-
pande aktiviteter. Aktiviteterna tar sin utgdngspunkt i barnens intresse, men
dven med syftet att lyfta fram ett kulturarv dir traditioner och hégtider upp-
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mirksammas. Deltagarna menar att vistelse i forskolan innebir att barnen
utvecklas savil sprakligt som matematiskt. Lirarna beskriver exempelvis hur
de arbetar med medveten spraktrining for barnen fran tidig dlder, samt hur
de tidigt borjar problematisera for att barnen ska stimuleras till eget logiskt
tinkande. Det finns siledes tydliga idéer om att barns vistelse i forskolan, sett
ur ett samhillsperspektiv, i forlingningen innebir en tilltagande kognitiv for-
mdga hos barnen. Detta kan, enligt deltagarna, bidra till att barnen har lite-
are for att klara av sin skolging. Den kognitiva formagan stimuleras genom
de aktiviteter som erbjuds i den pedagogiska praktiken, men dven genom den
samvaro som barnet erhiller med andra barn och vuxna i sin vardag. I ned-
anstaende citat dr det fokusgruppen Lovet som diskuterar hur forskolan, i sitt
vardagsarbete, bidrar till barnens matematiska utveckling.

Exempel 25 [L 102-103]
“vardagsmatte , det iir vi bra pa”

1. Liv: Dom riknar sina kompisar.../ skratt

2. Linn: Ja precis ... dom haller pa och riknar och riknar... /
skratt /

3. Liv: jo det gor vi ju... vi riknar och riknar

4. Lisbet : Vardagsmatte det 4r vi bra pa.... / mmm /

I detta citat framhaller lirarna att vardagsmatematik 4r nigot som forsko-
lan arbetar mycket med. Detta ir ett pastiende som flera av fokusgrupperna
instimmer i. I fokusgruppen Boken betonar deltagarna att bidraget till bar-
nens utveckling dr beroende av det arbete som bedrivs ute pi de enskilda
forskolorna, vilket innebir att det ligger ett hart arbete bakom och att utveck-
lingen inte 4r nagot som sker automatiskt. Fokusgruppen beskriver hur de
face bekriftelse frin forskoleklassens lirare att barnen kan mycket inom
dmnet matematik, nagot som forskolan har fokuserat under en period. Sam-
tidigt som det dr tydligt att forskolan betraktas som en arena for intellektuell
och kognitiv utveckling finns det dock 4ven idéer som jag i min analys har
tolkat som en misstro. Misstron grundar sig dels i en frigestillning som berér
huruvida exempelvis forskolans arbete med forberedande matematik eller
svenska bidrar till ett forsprang for forskolebarnen, eftersom det verkar som
om barnen dnda tréttnar i de dldre aldrarna och eventuella forspring jimnas
ut. I nedanstiende citat ir det fokusgruppen Ekorren som beskriver sina idéer
om hur férskolan kan bidra till att de yngsta barnen utvecklas socialt och
intellektuellt.
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Exempel 26 [E 34-35]

“det iir ju givetvis sint som dom inda hade liirt sig ”

1. Elin: Ja social vinst det har dom ju definitivt / ja det har
dom / och visst har dom en pedagogisk vinst av det..
dom lir sig ju

2. Eva: ... ja for visst lir dom sig ju utav andra barn...

3. Elin: ja... sen dr klart att det... mycket av det dom lir sig
pa dagis nir dom ir, vi siger ett och tv4 4r, det ir ju
givetvis sdnt som dom ind4 hade lirt sig, men..det 4r
ju det att dom far glidjen att ldra sig det tillsammans
men andra barn / ja precis de har ju glidje utav det
verkligen / men det 4r ju klart act... Jag vet inte vad
man skulle kunna peka pa som dom inte skulle lart
sig om dom inte hade gitt hir upp till dom ir v, tre
ar, det vet jag inte men..

4. Eva: Ni dom lir ju sig det 4ndd

Elin inleder (tur 1) genom att bestimt klargéra att de yngsta definitivt har
en social vinst av att gi i férskolan. Direfter ger hon dven uttryck for en idé
om att de har en pedagogisk vinst. Denna idé uttalas dock inte med samma
sjalvklarhet som foregdende, vilket senare visar sig i form av en viss tvekan
i beskrivningen av det lirande som sker med de yngsta, samt ifall frskolan
som pedagogisk praktik kan bidra till ett utvidgat lirande for de yngsta bar-
nen. Fragestillningen blir salunda huruvida f6rskolan kan bidra till att de
yngsta barnen vidgar sitt lirande genom att vistas i en forskolekontext. Den
fordel som pétalas nir det giller forskolan ir att de far glidjen 4 ldra sig till-
sammans med andra barn” (tur 3). Min tolkning ar att Elin och Eva i citatet
ger uttryck for idéer att det lirande som sker hos de yngsta barnen ir obero-
ende av den kontext de vistas i. Det dr viktigt att uppmirksamma att denna
misstro ir tydligt relaterad till barnets alder samt att den inte 4r entydig.
Samtliga fokusgrupper har visserligen gett yttryck for liknande idéer, men de
har samtidigt beskrivit hur sma barn frin den egna praktiken har utvecklats,
savil socialt som intellektuellt. Idéer som, enligt min tolkning, grundar sig i
forestillningen om det kompetenta barnet.

De forestillningar och idéer som jag har funnit i analysen av forskolan i ett
samhillsperspektiv, medger obestridligt att tilltro till forskolan ir att betrakta
som en viktig aspekt i lirarnas samtal om forskolan som pedagogisk prak-
tik. Lirarna beskriver forskolan som en plats for utveckling, lek, lirande och
omsorg. Tilltron klargérs dels genom att ldrarna lyfter fram forskolan som en
social arena dir barnen fir méjlighet att utveckla sin sociala kompetens, dels
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genom att den framhills som en arena for kognitiv och intellektuell utveck-
ling, vilket dr viktigt for ett framgingsrikt kunskapssamhille. Kognitiv och
social utveckling bidrar till att barnet fir 6kat sjilvfortroende. Dessutom
framkommer det att ldrarna hyser en stark tilltro till den egna kompetensen
i att se barns behov och intressen samt att bedriva verksamheten utifrin de
individer som ingar i gruppen. Liroplanen och styrdokumenten lyfts fram
som grundliggande for forskolans funktion och uppdrag. Analysen visar att
barnets alder och personlighet har en avgorande betydelse for hur majligheter
och begrinsningar med forskolan som pedagogisk praktik framstills i ldrar-
nas samtal. Min tolkning ir att dessa idéer tar sin utgdngspunket i den utveck-
lingspsykologiska diskursen. Den utvecklingspsykologiska diskursen utgar
ifran stadieteorier som fokuserar pd barnets biologiska mognad och univer-
sella utveckling. Framtridande teorier i denna diskurs dr Jean Piagets kogni-
tiva teori samt Eric Humburger Erikssons teorier om barnets psykosexuella
utveckling. Samtidigt finns det dock andra motdiskurser med framtridande
idéer som tar sin utgadngspunke i en tilltro till att dven de yngsta barnen har
en formaga att skapa och bibehilla sociala relationer. Det kompetenta bar-
net beskrivs som en kompetent aktor med férméga till delaktighet i sitt eget
lirande. Denna diskurs utgar ifrdn att barn och barndom ir socialt konstru-
erade samt att barn betraktas som sociala aktérer (Sommer, 1997; Dahlberg,
Moss & Pence, 1999). I dialogen mellan deltagarna i fokusgrupperna pendlar
beskrivningen av barnet och barnets formagor mellan dessa bada diskurser,
nagot som enligt mitt resultat fir en avgorande betydelse for hur forskolan
som pedagogisk praktik framstlls.

Politiska beslut

Som jag tidigare nimnt beskriver deltagarna i fokusgrupperna den inverkan
som olika politiska beslut har pa hur férskolan som pedagogisk praktik utfor-
mas. Sidana politiska beslut som samtliga fokusgrupper har diskuterat ar
reformerna Allmin forskola for fyra- och femaringar samt maxtaxereformen.
1 juli 2001 beslutades att barn till arbetslésa skulle ha ritt till férskoleverk-
samhet, en reform som utokades i januari 2002 da reformen om maxtaxa och
rite till forskoleverksamhet for barn till forildralediga antogs. I januari 2003
antogs sedan reformen om Allmin férskola for fyra- och femaringar, vilket
innebir att alla barn ska erbjudas minst 525 avgiftsfria timmar om aret i for-
skola frdn och med det ar de fyller fyra ar (Skolverket, 2011). Syftet med dessa
reformer var att lyfta fram forskolan som det forsta steget i utbildningssys-
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temet vilket innebir en markering av forskolan och dess betydelse for barns
utveckling och lirande (Skolverket, 2011).

Nir deltagarna i fokusgrupperna diskuterade dessa reformer fanns det ett
flertal sinsemellan delvis motsatta idéer som var centrala. Barbro i fokusgrup-
pen Boken ir i huvudsak positiv till reformerna. I nedanstiende citat disku-
terar hon reformen allmin férskola.

Exempel 27 [B 158]

det iir inte bara barnomsorg”

1. Barbro: Men jag tror att det 4r bra for det hjer ju statusen
pa forskolan for jag tror ju att frskolan ir vikeig for
barnen, det ir inte bara barnomsorg, utan det ir vik-
tigt f6r deras utveckling och lirande ocksd/ mmm /

Det framgir av citatet att det finns idéer om dessa reformer som i hég grad
overensstimmer med det som ocksa i grunden var dess huvudsakliga syfte.
Barbro lyfter fram att reformen bidrar till att statusen pa férskolan hojs, nagot
som hon stiller sig positiv till eftersom hon menar att forskolan bor betraktas
som nagot som ir viktigt for barnen. Hon sirskiljer begreppet barnomsorg
fran begreppet forskola genom att hivda att forskolan dr nigot mer. Den
ar vikeig for barnens utveckling och lirande ocksa. Jag tolkar det som att
begreppet barnomsorg i férsta hand sammankopplas med det som historiskt
sett betraktats som forskolans huvudsakliga syfte, nimligen att mojliggora
for foraldrar att forvirvsarbeta eller studera genom att ombesérja att barnen
har omsorg. I kapitel dtta kommer jag att ytterligare belysa hur deltagarna i
fokusgrupperna lyfter fram betydelsen av olika benimningar av fenomenet
forskola.

Fokusgruppen Boken ger, enligt min tolkning, uttryck for idéer som i hog
grad signalerar en tilltro till de politiska beslut som genomforts. Dessa idéer
finns dven representerade i flera av de andra grupperna dir de lyfter fram
positiva konsekvenser av dessa politiska beslut, si som exempelvis att max-
taxereformen 4r bra eftersom det inte bor kosta for mycket for familjerna att
ha en forskoleplats samt att reformerna har bidragit till att det blir en stérre
kontinuitet i barngruppen eftersom lirarna féljer barnen en lingre period.
Dessutom papekar nagra grupper att det finns barn som har behov av att ga
kvar pa forskolan och att reformerna har underlittat hanteringen av dessa. I
fokusgruppen Ekorren ir deltagarna positiva till reformerna, men hévdar att
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det borde finnas vissa restriktioner under sommaren och semesterminaden
da verksamheten férindras, avdelningar slis ihop och vikarier anlitas.

Motsatsen till dessa tankar finns hos fokusgruppen Ankaret som stiller sig
mycket kritisk till ett flertal av de politiska beslut som genomforts med syfte
att reformera forskolan. I nedanstiende citat diskuterar Ankaret konsekven-
ser som de anser att forskolereformerna har fatt for verksamheten.

Exempel 28 [A 88-92]
det har ju blivit mycket simre”

1. Annica: Och sen har man ju kommit pa det, att det har ju
blivit fr dyrt. Det finns ju inte pengar kvar till dom
barnen som behéver ha stdd lingre, det har ju blivit
mycket simre... och det dr vil klart att nir man har
haft en reform som kostar sa otroligt mycket pengar
som den hir férskolereformen har kostat. Ja det ir
klart att det inte finns négra pengar kvar till dom
som verkligen behover det, sd det har ju blivit ndgon
form av moment 22 dir, jag vet inte...

2. Amanda: Ja det har ju forsimrat kvaliteten.
3. Annica: Ja det har det ju gjort.../. Ja verkligen... /tystnad
4. Annica: Mmm, ja.... For det finns ju bara ett visst antal

pengar, och da 4r det ju sd att da 4r det ju nigonting
annat som man mdste dra in pa... och si lite bibss-
pengar ¥som det finns nu, det finns ju ingenting nis-
tan.

Det framkommer av citatet att ekonomin ir en anledning till att deltagarna
i den hir fokusgruppen stiller sig kritiska till de politiska beslut som genom-
forts. Enligt Annica (tur 1) innebir reformerna att det inte finns ndgra pengar
kvar till "dom som verkligen behover det”. Amanda instimmer i detta pasta-
ende genom att hivda att kvaliteten i férskolan har forsimrats varpa Annica
fortydligar att den begrinsade ekonomin leder till indragningar av medel
som vinder sig till de barn som av olika anledningar ir i verkligt behov av
forskolan. En mojlig tolkning av ovanstiende idéer om politiska beslut 4r att
de grundar sig i den relationella kategorin en forskola for alla - en forskola for
vissa. Det innebir att forskolan som pedagogisk praktik har en dubbel funk-
tion ddr den & ena sidan skall vara tillginglig for alla, ndgot som fokusgrup-
perna uttrycker som kriterier for hog kvalité, samtidigt som det finns en idé

'8 Bibss-pengar dr pengat som ir direkt riktade mot Barn I Behov av Sirskilt Stod.
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om att forskolan i forsta hand riktar sig till dem som har verkligt behov av den,
forskolan har en socialpedagogisk funktion. Jag tolkar ovanstiende citat som
ett uttryck for idén att forskolan i forsta hand har en socialpedagogisk funktion.

I analysen framkommer att barnens alder i hog grad péverkar i vilken man
deltagarna i fokusgrupperna ger uttryck for misstro eller tilltro till politiska
beslut som genomforts i syfte att reformera forskolan. I fokusgruppen Ekor-
ren hivdar deltagarna att reformerna stirker férskolan som pedagogisk prak-
tik samtidigt som de lyfter fram idéer om att smé barn som far syskon skulle
m4 bra av att vara hemma i nigra manader. De barn som ir strax under
fyra ar uppges dock sakna sina kamrater, vilket gor att de kan uppskatta att
vara hemifran ett tag. Liknande idéer ger fokusgruppen Jupiter uttryck for
i foljande citat ddr Jutta menar att de politiska besluten torde ha sin grund
i forskning och tidigare studier. Jutta menar att den politiska reformen om
allmin forskola fran fyra ar troligtvis tar sin utgangspunkt i forskning som
visat att den pedagogiska vinsten for barnen ir gradvis okande i relation till
barnets alder. Jutta talar i citatet utifrin egen erfarenhet samtidigt som hon
ger uttryck for sociala representationer av barnet och dess kompetens.

Exempel 29 [] 112]
“det mdste ju ha gjorts studier pa detta”

1. Jutta: Men det maste ju ligga nat bakom det eftersom vi
har allmin forskola fran fyra &r'®, si det maste ju ha
gjorts studier pa detta... jag kan hélla med om att
barnen har roligt hos oss och att dom ser ......ja... det
kan jag halla med om men... dom har en pedagogisk
vinst ocksd, det ir jag helt 6vertygad om. Men jag
tror dom har stérre vinst nir dom blir fyra &r sen,
nir dom ser det hir med leken och ... Dom leker sa
mycket bredvid nir dom ir ....Det hir som jag sig
da nir jag satt och observerade, och dom maste hilla
i sina saker, for dom har ju s svért att leka ihop med
sakerna ... Dom har ju inte det nir dom drsd smi ...
den kunskapen /neej/ & det gir s& mycket tid till det
dd att hilla ...det kan dom ju sen. Sa det ir klart att
det méste finnas ... Dom har det bra hos oss, det har
dom, jittebra, dom hir smé barnen ocksd, men jag
tror att dom har en mycket storre pedagogisk vinst
nir dom har fyllt fyra 4r, helt klart. Det tror jag...

9 Nar intervjun genomfordes var det allman forskola for barn fran fyra dr. 2009
infordes allmin forskola fran tre drs dlder.
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I ovanstiende citat framkommer det idéer om att barns férmaga till sociali-
sering dr tydligt sammankopplat med dess dlder. De yngsta barnen uppges
dnnu inte ha den kompetens som medger ett fullindat utbyte av den fértjinst
som forskolan som pedagogisk praktik kan bidra till. Samtliga fokusgrupper
ger uttryck for en misstro relaterat till politiska beslut betriffande ekonomiska
fragor. Den kirva ekonomin har bidragit till att barngrupperna har blivit f6r
stora. Deltagarna menar att politikerna inte forstate vikten av att smd barn
bor vara i en lagom stor grupp. De betonar att det arbetssitt som praktiseras
idag i kombination med firre barn i grupperna skulle vara det ultimata. Aven
om flera av deltagarna ger uttryck for idéer om att barnen tillbringar f6r stor
del av sin tid i férskolan sa finns det 4nda en stor misstro gentemot politiska
forslag som innebir en reglering av barnens tid i forskolan. I nigra av grup-
perna diskuterade deltagarna huruvida det var relevant med en reglering av
barns tid pa forskolan i enlighet med ett forslag om maximalt 40-timmars
vistelse per vecka for forskolebarnen. Deltagarna menar att en reglering av
barnets tid pa forskola alltid bor vara i relation till barnets hem, vilket enligt
min tolkning innebir att deltagarna menar att det inte bor blandas in ytter-
ligare aktorer som ombesdrjer att barnet har omsorg nir forildrarna arbetar.

Forskolans ledarskap ir ett omrade som omnidmns utifran savil tilltro som
misstro. I huvudsak talar deltagarna om cheferna i positiva ordalag. Del-
tagarna tycks ha stor tilltro till chefens kompetens och engagemang i att
utveckla forskolans praktik. De beskriver flera fall di chefen har hivdat for-
skolans intressen i relation till andra samhillsinstanser, si som exempelvis
BVC och andra kommunala férvaltningar. I de fall da misstro relaterat till
ledarskapet framtrider som centralt 4r det huvudsakligen férknippat med nya
chefers vilja att sdtta sin prigel pa verksamheten. ’Mmm, ibland s& kdnns det
som om man inte hinner 4 slutféra det forrin man ska géra nytt /nej/ hela
tiden. D4 ir det femtielva projeke istillet for att slutfora ect” [B 308]. Nya che-
fer kommer med nya direktiv om planer som skall skrivas vilket, enligt del-
tagarna, periodvis kan kinnas betungande. Samtidigt ger deltagarna uttryck
for att de sjilva har intresse av att driva verksamheten framat vilket leder till
hég acceptans av arbetsbelastningen vid diskussionen om nya riktlinjer.

Cheferna belastas inte for att barngrupperna ir stora. Det idr politikerna som
bir ansvaret for att forskolan tvingas erbjuda barn som star i ko en plats
inom ett visst datum, oavsett om det finns plats tillgingligt. Lirarna beskri-
ver hur de arbetar med att finna lsningar for att verksamheten skall bedrivas
med hog kvalité trots stora barngrupper. De efterlyser dock mer tillit fran de
politiskt ansvariga. Detta gors genom en betoning av den egna kompetensen
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att utifrdn kunskap om gruppen och dess behov sjilva avgora antalet barn i
grupperna.

Foraldrar

Det framgar av diskussionen i fokusgrupperna att férildrarnas instillning
till och édsikter om forskolan som pedagogisk praktik har stor betydelse for
hur lirarna utformar verksamheten. Hur forskolan som pedagogisk praktik
forstas ar foljaktligen delvis ssmmankopplat med lirarnas representationer av
fordldrarna och dess relation till verksamheten. Lirarna upplever att dagens
fordldrar har en stor tilltro till férskolan, nagot som i diskussionen lyfts fram
som en grundliggande forutsittning for att barnet ska kinna trygghet dir.
Grundprincipen ir att trygga forildrar ger trygga barn. Deltagarna i fokus-
grupperna pétalar vikten av ett positivt och 6msesidigt samarbete mellan
fordldrar och lirare. Forildrarna beskrivs som kompetenta aktorer, vilket
huvudsakligen implicerar de kunskaper om barnet och dess behov som de
forfogar 6ver. Lirarna betonar saledes att forildrarna dr experter pa sina egna
barn. Samtidigt framstdr det dven andra, motsatta bilder av forildrarna och
deras relation till forskolan. Den tilltro som lirarna menar att fordldrarna har
till forskolan som pedagogisk praktik kan, enligt nagra av deltagarna, ta sig i
uttryck som en oproportionerlig tilltro, si till vida att vissa fordldrar uppvisar
brister i tilltron till sin egen kompetens som forildrar. Ett innehdll som ir
framtridande nir deltagarna samtalar om forildrarna 4r dirfér, forutom att
de beskrivs som kompetenta, att de dven beskrivs som osikra och ridda. I
nedanstdende citat ar det fokusgruppen Boken som spekulerar om forildrar-
nas representationer av forskolan som pedagogisk praktik. Bibbi utgar, enligt
min tolkning, frin antagandet att lirarnas expertroll kan innebira en osi-
kerhet hos forildrarna betriffande den egna formagan att tillgodose barnets
behov och bidra till barnets utveckling.

Exempel 30 [B 192]

“mdnga forildrar kinner att dom missar...”

1. Bibbi: Jag tror att manga forildrar kinner att dom missar..
eller ja, dom kidnner att dom... en del forildrar kin-
ner nog att dom kan nog inte ge sitt barn det dom
tror.., vi 4r ju pedagoger 4 vi kan ge barnet det dom
inte kan bittre ...sd jag tror en del kiinner nog att
det dr bist att g pé forskola for den sakens skull /
mmmm/ Dom kinner sig inte sikra i att dom kan ge
barnen vad dom behéver /mmm/
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Citatet indikerar att den ridsla och osikerhet som deltagarna i fokusgrup-
perna tillskriver vissa forildrar, tar sin utgangspunkt i att lirarna genom sin
profession far statusen av experter, vilket kan medféra en osikerhetskinsla
hos forildrarna. Deltagarna menar att expertrollen lyfter fram lirarnas kom-
petens i relation till férildrarnas kompetens betriffande mojligheter att stirka
barnet i sin utveckling. Forildrarna dr ridda att deras barn ska missa intel-
lektuell och social stimulering om de viljer bort, alternativt minskar, barnets
vistelsetid pad forskolan. En relationell kategori som beskriver hur deltagarna
lyfter fram forildrarna i relation till férskolan som pedagogisk praktik ir
saledes kompetenta forildrar — osiikra och ridda forildrar. Med utgings-
punket i lirarnas beskrivningar av forildrar som ridda och osikra framkom-
mer det salunda idéer om att manga forildrar behover stirkas i sin forildra-
roll. Lirarna lyfter fram att de i sin yrkesprofession kan bidra till forstarkning
av forildrarollen, vilket kan tyckas vara en paradox eftersom lirarnas exper-
troll dven uppgavs vara en av orsakerna till act forildrarna upplevs vara ridda
och osikra.

Deltagarna i fokusgrupperna ger uttryck for att de anser att fordldrarna ibland
gor felprioriteringar. Dessa “felprioriteringar” grundar sig, enligt min tolk-
ning, i en annan relationell kategori som deltagarna i fokusgrupperna berér i
sin beskrivning av fordldrarna, nimligen i kategorin “nyttjare” — offer. Som
“nyttjare” beskrivs forildrar som i hog grad viljer att limna sitt barn pa for-
skolan trots att de inte har ett formellt behov. "Nyttjare” lyfter fram forskolan
som pedagogisk praktik men stiller ocksa hoga krav pa verksamheten och
dess innehall. I nedanstdende citat 4r det fokusgruppen Ankaret som disku-
terar forildrarna i relation till forskolan som pedagogisk praktik. Citatet har
foregatts av ett uttalande dir Annica har hidvdat att forskolan 4r bra, men i
lagom mingd, varpd jag som moderator har bett om ett fértydligande genom
att friga vad hon menar med “lagom”.
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Exempel 31 [A 292-293]

“dom limnar ju ifrin sig sitt ansvar som vuxen”

1. Annica: Ja men att det..Det ir inte lagom nir man hellre...
och nir man gir hemma... och dé handlar det inte
om dom som nagon ging vill dka ivig och gora
ndgonting, utan visst kan man dka pa semester sjilv
om man vill det som vuxen nigon dag eller gora
ndgot sdnt.... men att man kan gd hemma och dra
och liksom ldgga fram en massa att.... och dd skyller
man girna pé att barnet inte vill vara hemma. Jag
tror att i nittionio procent av de fallen s3 ir det for-
dldrarna som inte vill ha dom hemma. De flesta bar-
nen tycker att det 4r skdnt att vara hemma négon dag
ibland. Men det liksom propsas ju av dom. Dom dri-
ver ju fram att dom ska ha sina barn pa plats, fastin
de inte gor nigonting ... inte jobbar, inte liser inte
....och det kan ju inte vara nagon bra signal, dirfor
att dd limnar dom ju ifrn sig sitt ansvar som vuxen.

2. Alexandra:  Forildrar vigar inte vara forildrar idag, det ir sd
bekvimt....

Citatet priglas av en stor misstro gentemot de forildrar som beskrivs som
“nyttjare”. Dessa forildrar stiller krav pa barnets ritt att vara i forskolan,
dndrar ofta sitt schema for att det ska passa forskolans aktiviteter och hivdar
att de agerar med utgdngspunkt i barnens behov och onskningar. Lirarna i
den hir fokusgruppen menar dock att dessa forildrar limnar ifrdn sig sitt
ansvar som vuxen. Nir lirarna beskriver forildrarna i termer av “nyttjare”
tar det sin utgangspunkt i idéer om att motivet for att lyfta fram och nyttja
forskolan ir egoistiskt snarare in pedagogiskt. Bakgrunden till det hir citatet
ar att det funnits motsittningar pa forskolan mellan personal och ett antal
foraldrar betriffande tolkningen av vilka tider de sa kallade femtontimmars-
barnen skall ga.

En annan tydlig bild som framstar nir deltagarna beskriver forildrarna i rela-
tion till forskolan som pedagogisk praktik ar att de beskrivs som offer for
samhillets allt hardare krav. Deltagarna menar att dagens samhille i hog grad
fokuserar arbete, vilket innebir att férildrarnas valméjligheter i realiteten dr
vildigt begrinsade. De maste helt enkelt arbeta och har ofta problem att vara
hemma med barnet vid exempelvis sjukdom, eftersom arbetsgivarna kriver
nirvaro och engagemang. Svarigheter att fi en forskoleplats kan bidra till att
forildrarna kinner sig nodgade att behilla sin forskoleplats nir de far syskon.
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Lirarna betonar dirfor att det ar vikeige att inte skuldbeldgga forildrarna. De
vet att barnen har det bra pa férskolan och gor sina val utifran det.

Exempel 32 []J 99]

“man madste ju i dagens sambhiille”

1. Jenny: /...IA det kanske ocksa ...man kanske skulle vilja
vinta tills barnet ir tvd och ett halvt tre 4r, men nu
mdste man ju i dagens samhille sitta sitt barn, oftast
nir dom ir ett ar. Fast jag siger inte att dom inte har
nigon vinning av att gd pa forskola, men jag skulle
kanske tycka att det var skont om man slapp gi pa
forskola nir man var ett till tva ar, for d4 har man
det lika bra hemma. Som férilder kan man férhopp-
ninggsvis ge sitt barn det som vi ocksd ger / mmm /

Dessa bida relationella kategorier om forildrarna i relation till férskolan som
pedagogisk praktik tar enligt min tolkning sin utgdngspunke i lirarnas repre-
sentationer av “den goda forildern”. Barbro i fokusgruppen Boken fortydli-
gar: "Men just ndr vi pratar om forildralediga si tycker jag att dom kan
ta tillvara pa den tiden & vara mamma”[B 124] I diskussionerna framtrider
vid ett flertal tillfillen att representationerna av den “goda forildern” tar sin
utgingspunkt i en forestillning om den "goda modern”. Férestillningarna
tar i hog grad sin utgdngspunke i lirarnas egna privata erfarenheter av forild-
raskap, ndgot som jag kommer att beskriva ytterligare i nista kapitel under
rubriken: Att hinvisa till den egna erfarenheten. Lirarna har tydliga idéer
om hur forildrarna skall agera med barnets bista i fokus. De forildrar som av
deltagarna benimns som nyttjare dr med utgangspunkt i representationerna
av den gode foérildern synonymt med de som inte agerar i enlighet med vad
lirarna betraktar som barnets bista nir det giller dess relation till forskolan
som pedagogisk praktik. Den goda férildern har inte barnet pa férskolan mer
in nodvindigt. I nagra av grupperna framerider tydliga idéer om att forsko-
lan tar for stor plats i barnets liv. De menar att dagens forildrar umgas for lite
med sina barn, vilket resulterar i att de blir curlingférildrar. Familjen har for
lite kvalitetstid i hemmet.

I analysen av hur forildrarna framstills nir lirarna samtalar om forskolan
som pedagogisk praktik har jag funnit att den relationella kategorin kom-
plettering — kompensation ir central. 1 ovanstiende citat argumenterar
Jenny for att ett och tva-dringar visserligen har vinning av att ga pa forskolan,
men att de i den aldern har ”det lika bra hemma”. Jag tolkar detta som att det
finns en ambivalens i deltagarnas samtal om vilken funktion férskolan som

143



pedagogisk praktik har for de yngsta. Ju yngre barnet dr desto mindre beto-
nas en kompletterande funktion i forskolan, nagot som i hog grad betonas nir
barnen blir dldre. Visserligen uppges de yngsta barnen ha vinning av att vistas
i forskolan, men deltagarna ger dven uttryck for idéer om att den kompense-
rande funktionen ir central, vilket innebér idéer om att forskolans funktion
nir det giller de yngsta frimst ir att kompensera forildrarnas franvaro.

Sammanfattning

I detta kapitel beskrivs innehéllet i de samtal som fokusgrupperna har fort
om dmnet: Forskolan som pedagogisk praktik. Innehéllet har sammanforts till
tre dvergripande teman: Lararen och forskolan, Barnet och forskolan samt Sam-
hillet och forskolan. 1 relation till dessa 6vergripande teman tar lirarna upp
ett flertal subteman vars huvudsakliga innehall beskrivs i texten. I kapitlet
anvinds det som Markovd et. al (2007) benimner “relationella kategorier”
som modell for att lyfta fram social kunskap och idéer som cirkulerar i dis-
kussionen. Dialogen ses siledes som en majlighet till meningsskapande med
fokus pé den socialt delade kunskapen snarare 4n pa enstaka individers dsik-
ter och uttalanden. De relationella kategorierna ir omfattande och essentiella
for minniskans sitt att kommunicera, vilket medfor att de ofta ir implicita
och forgivet tagna. I kapitlet beskrivs de subteman som varit centrala i samta-
let med utgdngspunke i ett antal relationella kategorier som framtritt genom
dialogen. I resultatet framtrider forskolan och dess pedagogiska praktik som
en sammansatt och komplex verksamhet dir utformningen i hog grad ir
beroende av hur dessa relationella kategorier kommuniceras. Det framgir av
analysen att ldrarna strivar efter konsensus och att forestillningar och idéer
konfronteras genom interaktion. I tabellen nedan redovisas en Gversikt av de
kategorier som beskrivits i kapitlet.

144



6. Samtalens Innehall

Tabell 3: Overgripande teman, subteman samt relationella kategorier som framtrider i

materialet
TEMA 1: TEMA 2: TEMA 3:
Liraren och férskolan  Barnet och férskolan Sambhiillet och férskolan
Arbetslaget Barns egenskaper Funktion & Uppdrag
Lirarrollen Sociala — Tillbakadragna Tilltro — Misstro

Individen — Gruppen
Distinkt expertroll — Dif-
fus expertroll
Kompensation — Komplet-
tering

Lirares vardagsarbete
Styrning — Frihet
Rutiner — Flexibilitet
Barns kompetens — Liira-
res etens

Individen — Gruppen

Den fysiska miljon

Lek — Lirande
Tillgiinglighet — Siikerhet
Struktur, ordning — Krea-
tivt kaos

Individ — Grupp

Hemlik miljo — Institu-
tion

Material
Kompletterande — Kom-
penserande

Fantasi — Verklighet
Individ — Grupp

Barns preferenser — Flickor

och pojkars preferenser

Alder & Mognad
Kompetent barn — Behi-
vande barn

Barns behov
Trygghet — Utmaningar
En_%rskola for alla — En
forskola for vissa

Social utveckling — Intel-
lektuell urveckling

Politiska beslut

Tilltro — misstro

En forskola for alla — En
Jorskola for vissa

Forildrar

Kompetenta foriild-

rar — Ridda och osikra
Jforildrar

Nyttjare — Offer
Komplettering — Kompen-
sation

I nista kapitel beskrivs de forankringsprocesser som dr centrala nir lirarna

kommunicerar forstielse och mening av forskolan och dess pedagogiska

praktik.
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Kapitel 7

ATT SKAPA EN KOLLEKTIV FORSTAELSE
— FORANKRINGSPROCESSER

Foregidende kapitel syftade till att gora en sammanhallen beskrivning av det
huvudsakliga innehillet i fokusgruppsamtalen. I detta kapitel har jag for
avsikt att synliggora processer dir deltagarna férankrar och gemensamt for-
mulerar en kollektiv forstdelse. Begreppet forankring dr centralt i teorin om
sociala representationer. Fokusgrupper méjliggor studier av hur minniskor
formulerar forstielse for olika skeenden, d.v.s. hur innebérder férankras. Nir
deltagarna i gruppen samlas for att diskutera framstir tydligt en tendens i
samtalet att gruppen vill féra fram en gemensam bild av det imne som jag
som forskare har initierat, d.v.s. Forskolan som pedagogisk praktik. Det innebir
att gruppen uppvisar en tendens att orientera sig mot konsensus. Dialogen
karaktiriseras dock av spinning, kontradiktion och tvetydighet. Gruppens
deltagare anvinder sig av ett flertal kommunikativa resurser for att férhandla
sig fram till och argumentera for sina stindpunkter med malsittningen att
“overtyga” de andra deltagarna. "Nya” tankar forankras i redan existerande
kunskapsramar. I interaktionen mellan fokusgruppens deltagare utmanas de
standpunkter och asikter som framférs genom motargument och prévningar,
vilket innebir att vissa idéer férkastas medan andra forankras i interaktionen
med andra. Det dr dessa férankringsprocesser som ir i fokus i det hir kapitlet.

Nedan kommer jag att redovisa ndgra av de mest framtridande kommuni-
kativa resurserna som analysen av dialogen har resulterat i. De kommer att
redovisas under foljande rubriker: Azr gora jamforelser, Att hinvisa till egen
erfarenhet och Att anviinda sig av roster och citat.

Att gora jamforelser

Nir deltagarna samtalar om forskolan som pedagogisk praktik framstar jim-
forelser med andra institutioner som en kommunikativ resurs, vilken anvinds
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for att accentuera de karaktiristika som ir framtridande i forskolan som
pedagogisk praktik. De analogier och distinktioner som lyfts fram i fokus-
grupperna anvindes siledes bland annat som en resurs for att definiera och
begreppsliggora forskolan som pedagogisk praktik i relation till andra insti-
tutioner eller inrittningar med samma eller liknande uppdrag, sisom exem-
pelvis forskoleklass, dagbarnvérdare och skola. Ett visentligt karaktirsdrag i
dessa jimforelser dr att de i hog grad dr kombinerade med olika virderande
aspekter dir forskolan som pedagogisk praktik virderas i relation till dessa
andra praktiker. Jimf6relserna har dven en argumentativ funktion vars syfte
dr att utgora en bakgrund for den argumentation som fors i diskussionen.

En jimforelse som var tydlig i deltagarnas diskussioner om forskolan som
pedagogisk praktik var distinktionen mellan forskolan och forskoleklassen.
Det finns ett antagande om en grundliggande analogi mellan dessa tva verk-
samheter som grundar sig i forestillningen om gemensamma pedagogiska
utgangspunkter. Nir barnen limnar forskolan ir det forskoleklassen som tar
over ansvaret. Flera grupper pétalar vikten av att det finns ett fungerande sam-
arbete mellan forskola och forskoleklass. Forskoleklassen befinner sig dock,
enligt deltagarna i flera avseenden nirmare skolans pedagogik in forskolans,
nagot som det rider delade meningar om. Négra hivdar att forskoleklassen
skall vara ett led i forberedelsen for skolan, andra menar att férskoleklassen
har “skolifierats” och att det stills allt f6r hoga krav pa sexdringarna vid exem-
pelvis piklidning och utelek. I nedanstiende citat dr det fokusgruppen Lovet
som diskuterar dvergingen till férskoleklass.

Exempel 33 [L 186-190]

“det iir ett stort eget ansvar”

1. Lena: Men jag tror att det blir ett for stort glapp hirifrin
mellan femdringar och sexdringar. /mmm/ Det tror
jag dr ett stort steg kvar. Att hir leker vi mer och dir
uppe ska man hamna... & sitta pa stolar kring ett
bord och ha lite lektion kanske... Att det 4r ett stort
steg dd.... Och att det ir stort eget ansvar: ta pé sig
sjilva och... ta med sig gympaklider och s till gym-
pan och... ja, just det hir och ta pa sig. Helt plots-
ligt ser man de hir sexdringarna hir uppe med...
/t-shirt... / jaa och jackorna dr 6ppna och... Det blir
stort, tycker jag for sexaringar. Och sen dr dom ute
sjilva pé skolgirden med de andra. Det tycker jag dr
lite tufft.
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2. Linn: Under hostterminen ér det framfor alle tufft att vara
barn.

3. Lena: Allts, det ir si stort... det ir si stort for dom i bor-
jan dir... nir dom har varit inhdgnade hir nere da. /
mmm ...Ja..../

4. Linn: Jag tycker ju ocksa det. Det har jag ju framf6rt ménga
ginger att dom behéver ju inte ha raster samtidigt
som de andra barnen. Det behéver de ju inte egent-
ligen... /neej/ ... Det ir ju s hir att dom forskol-
ldrarna vill ju ha sin fikarast ihop med dom andra
lirarna. Dom anpassar ju sig till dom mera. /jaa/ Jag
tycker 4nd4 att arbetssittet dndrats lite hir uppe, for
jag dr ju mycket i de hir forskoleklasserna. Jag tycker
att det dr... till en bérjan tyckte jag att det var mer
byggt pé skolans intentioner, men jag tycker allt att
dom har gatt tillbaka mycket. Det dr mycket.. det dr
lek, och dom far gi ut till exempel nir dom vill. Det
4r bara en liten stund pi morgonen nir de samlas dd
som de har en samling.

Lena inleder det hir citatet med att hivda att férskolan och forskoleklassens
verksamheter skiljer sig 4t innehéllsmissigt. Forskolans innehall baserar sig
mer pa leken medan forskoleklassen har nirmat sig skolans arbetssitt, vil-
ket innebir att barnen hamnar pé “stolar kring ett bord och har lite lektion
kanske”. Enligt min tolkning framgar det att denna jimf6relse dven ir kom-
binerad med en virderande aspekt dir forskolans verksamhet lyfts fram som
en mer barncentrerad och trygg miljo, dir kraven pd barnen ir anpassade till
deras formdgor i hogre grad dn vad det ir i forskoleklassen. Lena ger uttryck
for idéer om att de krav som stills pa sexdringarna i forskoleklassen ir for
stora. Hon vinder sig bland annat emot att de méste vara ute pa skolgarden
sjilva med skolbarnen. Linn delar denna instillning inledningsvis, och ger
dven en mojlig forklaring till varfor lirarna i forskoleklassen andé viljer att ha
gemensamma raster med ovriga skolan. En forklaring som, enligt min tolk-
ning, tar sin utgangspunkt i lirarnas behov av gemenskap med 6vrig personal
pa skolan, snarare dn i barnens behov av trygghet. Linn avslutar dock sitt
inligg med att hivda att arbetssittet i forskoleklassen har bérjat nirma sig
den grundliggande kirnan i forskolans pedagogik igen- det dr mer lek.

I analysen av detta citat framstér den relationella kategorin fribet — styrning
som central i jimférelsen mellan forskoleklassen och férskolan. Forskoleklas-
sen beskrivs i termer av savil frihet som styrning. A ena sidan uttrycks idéer
om att barnen i forskoleklassen far for mycket frihet under ansvar. En frihet
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som de, enligt Lena, inte alltid klarar av att hantera. Samtidigt ger Lena
uttryck for idéer om att styrningen av innehallet i forskoleklassen, utifrin en
jimforelse med forskolan, kan betraktas som for hird med ett innehall och
krav liknande skolans. Nir Linn i sitt avslutande inldgg lyfter fram forskole-
klassens andrade arbetssitt, dr det enligt min tolkning tydligt att friheten 4r i
fokus. Linn uttrycker att hon tidigare haft betinkligheter betriffande f6rsko-
leklassens nirmande av skolans arbetssitt, men att hon nu kan se "att de har
gatt tillbaka mycket”. Jag tolkar detta som att det nya arbetssittet som Linn
lyfter fram, baseras pa forskolepedagogiken och karaktiriseras av att den tar
sin utgidngspunket i leken dir barnen sjilva far vilja nir de ska g ut samt det
ar fa gemensamma samlingar.

En annan jimférelse som i hog grad anvinds av deltagarna i fokusgrupperna
for att mejsla fram forskolan som pedagogisk praktik samt dess huvudsak-
liga uppdrag, dr forskolan i relation till skolan. Skolans uppdrag framstar i
fokusgrupperna som klart och tydligt dir fokuseringen pé lirande ir centralt.
Skolan har en sjilvklar roll i deltagarnas beskrivningar. Det innebir att det
inte finns nagra som helst betidnkligheter i friga om att alla barn skall ga i
skolan samt att kunskapsférmedling 4r skolans huvudsakliga uppdrag. Som
jag tidigare har beskrivit i foregiende kapitel finns det dock en ambivalens i
hur begreppet lirande relaterat till forskolans pedagogiska praktik tolkas av
deltagarna i fokusgrupperna. Skolan representerar delvis en form av lirande
som skiljer sig at frin forskolepraktikens syn pa lirande. Ett flertal av del-
tagarna i fokusgrupperna ger exempelvis uttryck for idéer som innebir en
distansering fran att forskolan 4r en praktik dir barns lisning och skrivning
ir i fokus (se exempel 8), savida inte barnet sjilv visar ett genuint intresse. Det
framkommer dock tydligt att lis- och skrivinlirning 4r ett omrade dir ansva-
ret huvudsakligen, for att inte siga uteslutande, finns inom skolans kunskaps-
file. Det innebir dock inte att forskolan som pedagogisk praktik inte sysslar
med lds- och skrivinlirning, men det tycks som om barnens intresse ir det
som styr. Forberedande lds- och skrivinlidrning i form av exempelvis hoglds-
ning, spraklekar, rim- och ramsor samt sing och musik 4r dock omriden
som av tradition har hég prioritet inom forskolans praktik. I nedanstiende
citat gor fokusgruppen Jupiter en jimforelse mellan skolans och forskolans
forhallningssitt till barns lirande.
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Exempel 34 [] 88-89]

“det ska vara roligt ocksd”

1. Jasmin: Idag ir ju nistan alla pd forskolan sa.. / den reflek-
tionen gjorde jag med/ sen dr det ju ocksd det hir
med skolan, att det ska vara roligt ocksa. Att det inte
ska vara det hir med uppstillda tal under varandra i
rutorna exakt och sa, si att man forstér glidjen. Vi
kanske fortfarande leker och har roligt /ja/

2. Jessica: ... och att skolan tar vid dir férskolebarnet ir da...
s& man kommer in med.... Att man tar vid dir vi
har... eller vart barna ir i sin utveckling s att man
inte behdver bérja om pa nytt. Det hir kan faktiske
barnen redan, si di later man ju det... det blir ju
som du siger: Det blir ju inte roligt da, det hir kan
jag redan, varfor ska jag sitta och lira mig det hir
som jag lirde mig for tva 4r sedan, nir jag var fyra.

Jasmin inleder i det hir citatet med att jimfora arbetssittet i forskolan och
skolan genom att indikera att forskolans arbetssitt ir roligare eftersom det
baserar sig pa leken. Hon efterlyser mer glidje i skolan genom att hivda att
det finns minga moment i skolan som gors rutinmissigt utan reflektion
uppstillda tal under varandra i rutorna exakt och si”. Jessica menar dess-
utom att ldrarna i skolan inte tar vara pa barnens kompetens . Hon hivdar
att skolan inte lyckas bemota barnen som individer. Ett tema som iven har
varit utgdngspunkten for diskussionen i nagra av de andra grupperna, dir
deltagarna diskuterat huruvida fokus pé férberedande amneskunskaper inom
forskolan bidrar till kade amneskunskaper hogre upp i dldrarna. Ansvaret
for att barnen har goda dmneskunskaper inom exempelvis matematik finns
enligt nagra av grupperna hos de lirare som finns i skolan och den undervis-
ning som de bedriver, snarare in i forskolans verksamhet. Jag har gjort tolk-
ningen att den relationella kategorin lek — lirande ir central f6r jimforelsen
mellan f6rskolan och skolan. Forskolan som pedagogisk praktik lyfter fram
leken som central for barns utveckling och distanserar sig delvis fran viss
form av lirande, som forknippas med skolans verksamhet.

Ovan har jag beskrivit hur lirarna anvinder jimf6relser med skola och for-
skoleklass som en kommunikativ resurs for att mejsla fram forskolan som
pedagogisk praktik. Jag tolkar detta som att frskolan dnnu inte har en sjilv-
klar position i utbildningssystemet och att ldrarna i férskolan positionerar sig
gentemot vad de uppfattar vara skolans kunskapssyn, for att pd s vis fram-
halla forskolans sirart.
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Jimforelser som kommunikativ resurs anvindes dock iven i relation till
andra alternativa instanser dir barnen eventuellt tillbringar sin tid nir en
eller bada forildrarna forvirvsarbetar, sa som exempelvis dagbarnvardare och
hemmet. Dessa jimforelser utgick dock, enligt min tolkning delvis fran en
annan grundtanke. I fokus f6r dessa jimforelser var begreppet trygghet rela-
terat till barns behov. Alla fokusgrupper diskuterade dagbarnvirdare i rela-
tion till forskolan. Det framkommer tydliga idéer om att dagbarnvirdare
kan fungera som ett komplement till férskolan, vilket innebir att flera av
deltagarna beklagade att detta alternativ inom barnomsorgen inte finns 6ver-
allt same act deras status inte ir si hog. Dagbarnvardarnas verksamhet repre-
senteras som en lugnare milj6 vilket, enligt deltagarna, kan passa de barn
som har en tillbakadragen personlighet och som kinner sig otrygga i storre
grupper. Samtidigt lyfter deltagarna fram idéer om att forskolan har manga
fordelar i jamforelse med dagbarnvardarna. I forskolan finns det utbildad
personal, lokaler som ir helt och héllet anpassade till barnens behov samt att
barnen har fler vuxna som de kan relatera till. De har dven mojlighet act triffa
fler kamrater i forskolan. Dagbarnvirdarna ansvarar dven for matlagning och
disk, vilket gor att fokus inte finns hos barnen pd samma sitt som i férskolan.
Jag har funnit att den relationella kategorin hemlik miljé — verkstadsmiljé
ar central i denna jimforelse mellan férskolan och dagbarnvirdarna. Dag-
barnvardaren representerar hir en verksamhet som bedrivs i en mer hemlik
och personlig miljé medan forskolan istillet beskrivs i termer av en verkstads-
miljo, nagot som illustreras av Bibbi i fokusgruppen Boken, som menar att
“det 4r vildigt personligt med dagmamma, si om det funkar dir sa 4r det
nog vildigt, vildigt bra [B65]”. I analysen av datamaterialet har jag funnit
att konstruktionen av barn och barndom ir central fér hur dagbarnvirdare
jimfors med forskolan. Ett centralt tema 4r att alder har stor betydelse for
hur den pedagogiska praktiken formas samt for hur denna jimforelse mellan
forskolan och dagbarnvardare framstills. Det innebir att dlder i relation till
den relationella kategorin det kompetenta barnet — det behévande barnet
ar relevant nir deltagarna mejslar fram forskolan i jimforelse med dagbarn-
vérdare. I fokusgruppen Kotten beskriver en av deltagarna hur hon i sin roll
som forilder blivit ifrigasatt av sin omgivning for att hon valt forskola till
sitt barn istillet for dagbarnvirdare. En méjlig tolkning av detta ir att det
finns representationer i samhillet om att de yngsta barnen har det bittre i en
dagbarnvirdarmiljé 4n i en forskolemiljé. Ju yngre barnet 4r desto storre idr
sannolikheten séledes att dagbarnvardare lyfts fram som ett relevant alterna-
tiv till férskolan. Representationerna av de yngsta barnen lyfter delvis fram
dem som sma och behévande. Den hemlika miljéon som dagbarnvardarna
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representerar betraktas som trygg for dessa smé och behévande barn i motsats
till forskolemiljon som bjuder pa fler utmaningar. Barns behov av ¢rygghet
relaterat till barns behov av utmaningar ir en relationell kategori som tydlig-
gors nir lirarna i fokusgrupperna jamfor forskolan som pedagogisk praktik
med dagbarnvardarna. Utmaningarna méter vissa barn utan nagra som helst
problem, medan andra har personligheter som gor att de har problem att
anta dessa. Representationerna av de yngsta barnen som smé och behévande
ar dock inte entydiga. Det framstér dven en bild av dessa barn som kompe-
tenta, vilket visar sig i deltagarnas beskrivningar av barn som de métt inom
forskolan. En mojlig tolkning av dessa ambivalenta representationer av de
yngsta barnen ir att kompetensen hos de yngsta delvis ses som knutet till
personligheten.

I diskussionerna jimf6rdes dven forskolan med hemmet. Det framkommer av
fokusgruppsintervjuerna att forskolans funktion i hog grad definieras i rela-
tion till hemmet och de resurser och méjligheter ldrarna upplever att hemmet
har till sitt férfogande for att stimulera barnets utveckling. Grundtanken ir
att hemmet alltid bér vara den viktigaste platsen f6r barnen, vilket innebir
att forskolans kompletterande funktion lyfts fram. Forskolan och hemmet
bor komplettera varandra och férskolan bor inte ta for stort utrymme i bar-
nens liv. Forskolans huvudsakliga funktion innebir saledes forberedelse for
framtiden genom att den bidrar till att enskilda individer far majlighet att
utvecklas intellektuellt och socialt, med utgingspunkt i en kompletterande
funktion. Den kompletterande funktionen innebir bland annat att férskolan
kan erbjuda barnet aktiviteter och social trining som inte finns att tillgd i
hemmet och dirigenom tillfér barnet nigot som hemmet inte kan bidra till
(se citat nedan: exempel 35). Lirarna lyfter fram att forskolan skall bidra till
att alla barn fir samma forutsittningar att klara sig i ett framtidsperspektiv.
Forskolan har saledes en socialt utjimnande funktion som realiseras genom
en striavan efter att alla barn skall fi samma méjligheter oberoende av upp-
vixtmiljo. Nir ldrarna upplever att hemmiljén har uppenbara brister betonas
forskolans socialpedagogiska funktion, vilket innebir att forskolan kan bidra
till att hemmets tillkortakommanden kompenseras. Det 4r denna socialpe-
dagogiska funktion som fokusgruppen Ankaret menar har forsvagats under
senare ar (Se citat: exempel 28). Den relationella kategorin komplettering
— kompensation ir av betydelse for lirarnas jaimforelser mellan hemmet och
forskolan. Lirarna betonar vikten av att hemmet och forskolan har ett vil
fungerande samarbete, ndgot som huvudparten av deltagarna i fokusgrup-
perna dven hivdar att de har. I flera av grupperna beskriver de dock dven situa-
tioner dir de upplevt att de inte har haft férildrarna med sig och det uppstatt
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konflikt och spinning mellan hemmet och forskolan. Skilda forestillningar
om hur ansvarsgrinser mellan hem och forskola bér tolkas, beskrivs som en
mojlig orsak till att dessa diskussioner uppstér. Flera av deltagarna lyfter fram
att forildrarna alltid har det yttersta ansvaret for sina barn, samt att de i
sin yrkesroll kan uppleva att fordldrarna i viss man har abdikerat frin detta
ansvar genom att overldta stora delar av barnens fostran och utveckling till
forskolan och dess personal. I studien pavisas idéerna om forildrarna och
dess relation till férskolan i den relationella kategorin kompetenta forildrar
— ridda och osikra forildrar. Eftersom barnen tillbringar en stor del av
sin tid pé forskolan framstar ett delat ansvar, det som Gars (2002) bendmner
som delad virdnad. Den delade vardnaden kan innebira krav pa klargérande
av grinser dir parterna inte alltid dr 6verens. Lirarna uppger dock att hem-
met foretridesvis har tolkningsforetride eftersom hemmet och forildrarna
ska vara det primira for barnet.

Att hanvisa till egen erfarenhet

Nir deltagarna hinvisar till sin egen erfarenhet och anvinder sig sjilva som
exempel dr detta, enligt min tolkning, ett uttryck for en forankringsprocess.
En kommunikativ resurs som anvinds for att skapa gemensam forstaelse i
samtalet om forskolan som pedagogisk praktik ar saledes att deltagarna hin-
visar till den egna erfarenheten. Erfarenheten hirrér frin en professionell
yrkesvardag savil som fran privatlivet. De uttrycks som en kollektiv eller
individuell erfarenhet. Det framkommer i materialet en tendens till motsitt-
ning mellan hur deltagarna anvinder personlig och privat erfarenhet som en
form av kommunikativ resurs i diskussionen, i relation till hur de professio-
nella erfarenheterna i yrkesvardagen lyfts fram. Ené (2005) hdvdar att det
professionella subjektet konstrueras utifrin bade personliga och professionella
erfarenheter. Detta dr ndgot som tydligt framstar i foreliggande studie nir
deltagarna diskuterar forskolan som pedagogisk praktik. Resultatet i studien
visar dock att det inte dr en entydig bild av det professionella subjektet som
framstar ndr lirarna diskuterar forskolan som pedagogisk praktik. Ett exem-
pel pa detta dr nir deltagarna hinvisar till sig sjilva som forildrar. En stor
del av deltagarna har sjilva erfarenhet av forskolan i sin roll som forildrar,
en roll som i hég grad anvinds i diskussionen for att lyfta fram férskolan
som en plats dir barn utvecklas och stimuleras, utifrin en beskrivning av
hur bra deras egna barn har funnit sig till ritca i forskolan. Ett citat frin
Liv i fokusgruppen Lovet visar exempel pa hur forskolan som pedagogisk
praktik beskrivs utifrin ett forildraperspektiv. “S4 4r det med mina barn.
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Dom tycker det dr kul med dagis och dom ilskar deras personal dar” [L39].
I nedanstiende citat dr det Annica i fokusgruppen Ankaret som hinvisar till
de erfarenheter av forskolan som hon har i sin forildraroll for att argumentera
for att de yngsta barnen har en pedagogisk vinst av verksamheten i férskolan.

Exempel 35 [A 109-116]
“biittre hade hon inte kunnat haft det”

1. Annica: Det ir beroende av hur verksamheten ser ut. Dir-
for att det... nu fir jag halla fram Kajen, eftersom
jag har varit forilder pa Kajen och det har varit sa. ..
bittre hade hon nog inte kunnat haft det. Allt hon
fick gora och greja, och det ar klart att det 4r en peda-
gogisk vinst for henne, pa ett vildigt avslappnat sitt
var det och det var ju det som var s& underbart!

2. Amanda: Nej men vi kan ju som pedagoger gora det med bar-
nen som forildrarna kanske inte orkar. Vi kan sitta
och leka med dom, hur linge som helst

3. Annica: Och klabba med vattenfirger & /Ja det.../

5. Amanda: Det ir inte alltid som forilder man orkar det nir
man kommer hem.

6. Anna: Nej, och sen ir det inte alltid som forilder som man
har den kunskapen om att kanske barn behéver fa
kladda lite utan att de tvittar av hinderna for det ir
ju jobbigt, men vi har ju mer kunskap om det, att
dom behéver f3 gora det ibland &

7. Alva:. Ja och egentligen, platsen till det, /ja/det har vi med.
Det finns inte lokalerna for det.

8. Anna: Och vi har ju mer tid med, ofta..

Moscovici (1995) menar att sociala representationer dr kulturellt och histo-
riskt férankrade ideologiska tankesystem, forbundna med sivil vetenskaplig
kunskap som med individers privata och kinslomissiga erfarenheter. Ovan-
stende citat dr ett exempel pd hur deltagarna i fokusgrupperna hinvisar till
sig sjilva och den privata kinslomissiga erfarenhet de har av férskolan i sin
foraldraroll. Citatet illustrerar de samstimmigt positiva erfarenheter som
lirarna i studien har gett uttryck for nir de beskriver forskolan med utgéngs-
punket i sin egen forildraroll. De beskriver den relation som skapats mellan
deras barn och personalen. Bilden av forskolan som en stimulerande och rolig
miljé dir barnen utvecklas i samspel med andra vuxna och barn 4r evident
nir lirarna utgar fran sin privata erfarenhet. I citatet anvinder deltagarna
dven jimforelser mellan hemmet och forskolan som en kommunikativ resurs.

154



7. Att Skapa En Kollektiv Foérstaelse — Forankringsprocesser

Forskolan som pedagogisk praktik framhalls med utgangspunke i faktorer
som exempelvis tid, lokalitet och lirarkompetens. I forskolan far barnen till-
gang till kompetenta lirare som har tiden och lokaliteterna f6r att utmana
barnet genom aktiviteter.

Lirarna beskriver dven forildrarna och férestillningar om forildrars férmo-
dade livssituation med utgangspunkt i sin egen erfarenhet som forilder. De
jamfor de val som forildrarna gor med de val som de sjilva gjort eller fortfa-
rande gor i sin forildraroll. I denna jimforelse framstar bilden av den “gode
forildern”, speglad i lirarnas egna forildraerfarenheter. I nedanstiende citat
diskuterar fokusgruppen Jupiter de val som “dagens” forildrar gor utifrin
bilden av den "gode forildern”. Virt att notera ir att Jasmin inledningsvis
anvinder begreppet "vi ”for att markera att dven hon i sitt privatliv dr en del
av ett storre sammanhang dir materiella ting, sisom exempelvis fina nya bilar
virderas hogt. I det avslutande uttalandet visar dock Jasmin hur hon, i sin
forildraroll valt bort dessa materiella ting for att istillet prioritera sina barn.

Exempel 36 [] 118-122]

“varfor kan vi inte vilja bort saker”

1. Jasmin: /...I A vi har s mycket saker, 4 vi bor s fint 4..4 vi
jobbar s mycket for att finansiera alla nya fina bilar
&, varfor kan vi inte vilja bort saker?

2.(?) D4 kan man ju vilja sina barn ju istillet

3. Jutta: Det har jag blivit ifrigasatt, varfor jag inte jobbar &
tinker p& min pension /Ja de... det har jag ocksa

4. Jasmin: Det har folk frigat mig. Jag vet inte om jag lever nir
jag blir pensionir, mina barn har jag hir och nu!
Men s4 sitter jag ocksa och &ker en gammal volvo.

Den “gode férildern” konstrueras och idealiseras i hog grad med utgangs-
punket i lirarnas privata erfarenheter och grundliggande virderingar. Detta
far till konsekvens att de dven konstruerar sig sjilva och de val som de gjort
i sitt privatliv utifrin en idealbild om den "gode forildern”. I fokusgruppen
Kotten uppmirksammar deltagarna dock vikten av att sirskilja sin roll som
larare frin sin roll som forilder och privatperson. De betonar att de prio-
riteringar som forildrarna gor skall respekteras oavsett lirarnas dsikter och
tankar om konsekvenser av dessa val. ” /.../ Varje familj méste ju fatta beslut
om vad det 4r de prioriterar” [K152]. Det betonas att det ir viktigt att inte
skuldbeligga forildrarna fér de val som de goér. Samtidigt finns det dock,
enligt min tolkning, idéer i grupperna om att forildrarna behover stirkas i
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sin forildraroll for att gora de “ritta valen”. I nedanstiende citat diskuterar
fokusgruppen Ekorren de s.k. 15-timmarsbarnen och forildrars relation till
forskolan.

Exempel 37 [E 63-64]

“man behéver stirka dom mer i detta”

1. Elin: Nir mina barn var sméd kunde man inte tinka sig att
overhuvudtaget och... eller man fick ju inte limna
dom nir man... barnen fick syskon. Och jag tror
inte jag skulle ha gjort det dven om man hade fitt.

2. Eva: . ..nid men det ir klart nu ir det... det vet man inte, nu
gor alla det liksom
3. Elin: A nu ir dom arga snarare, lite grann missnéjda med

alla fall, att man inte far limna mer. Helst skulle dom
velat limna dom fem dar i veckan, dtminstone fem

sex timmar.
4. Elin: Ja, iallafall 6ver lunch.
5. Erika: Sen ir det vil lite s att forildrarna tappar tilltron...

for sig sjilva som forildrar.

6. Eva: Att de litar inte pa sig sjilva. /mm precis/ De tror att
barnen gir miste om nit... Att vi tar bittre hand om,
ja liksom...det kinns lite s&

7. Erika: Ja det gor det.

8. Eva: Det ir lite synd. /Ja det ir véldigt synd./ Det dr mest
synd om dom sjilva i sin fordldraroll. Man behdver
stirka dom mer i detta liksom. Det behover inte
hinda nic hela tiden

9. Erika: A si det att de dr ridda att de ska missa nanting att
det ska vara skada f6r dom att dom ir hemma en dag

eller.../

Elin inleder citatet genom att hinvisa till sin egen erfarenhet av forildrarollen
och de férutsittningar som fanns nir hennes egna barn var sma. Hon klar-
gor sedan att hon nog inte hade limnat ett dldre syskon pé forskolan under
forildraledigheten dven om det hade varit tillatet. Elin beskriver fortsitt-
ningsvis hur instillningen till forskolan har férindrats hos forildrarna samt
att de stiller andra krav pa verksamheten idag. Fram trider silunda bilden
av viljestarka, men ocksd krivande forildrar som strider for sin ritt. Denna
bild férindras dock genom Erikas inldgg (tur 5) ddr bilden av forildrar som
osikra med bristande tilltro till sig sjdlva dr central. I citatet framhivs forild-
rarna genom de relationella kategorierna kompetenta foréildrar — ridda och
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osikra forildrar och nyttjare — offer. En mojlig tolkning av dessa disparata
bilder 4r att den bild av forildrarna som férmedlas av lirarna har sin grund
i forestillningen om den gode forildern. Detta medf6r att liraren faststiller
en beskrivning av dagens forildrar med utgdngspunkt i sin egen forildraroll,
ddr de sjilva fungerar som forebild och representerar den gode forildern. I
fokusgruppen Ekorren uppmirksammar och problematiserar lirarna konse-
kvenser av sina representationer av forildraskap. De betonar att forildrarnas
erkinnande och uppskattning har stor betydelse f6r verksamhetens utform-
ning och lyfter fram att blandade aldrar i personalgruppen kan bidra till att
lirarna far 6kad forstéelse for forildrarnas livssituation eftersom det kan vara
late att fastna i sina egna tankemonster och normer.

Representationer av forildraskap och den gode forildern i relation till for-
skolan finns dven representerat i dvriga samhillet, ndgot som jag tidigare har
beskrivit att Katarina i fokusgruppen Kotten har fatt erfara. Katarina beskri-
ver hur hennes val av forskola till sitt barn istillet for dagbarnvardare skapat
diskussion i privatlivet utifrin idén att den gode forildern kompenserar sin
franvaro genom att placera sitt barn i en trygg och lugn miljs, vilket repre-
senteras av dagbarnvardarmiljon snarare dn forskolemiljon, en idé som Kata-
rina opponerar sig mot. End (2005) menar att forskolans position i samhil-
let grundar sig pa dtskiljandets och underordningens logik. Férskolan ir en
kvinnlig domin som rikear sig till de yngsta barnen, vilket deltagarna i Ené’s
studie relaterar till kvinnors underordning. Forskolans status och allmidnhe-
tens forestillningar om forskolan paverkar enligt En6 konstruktionen av det
professionella subjektet. Katarina kan inte forstd varfor dagbarnvérdarmiljon
representeras som en limpligare miljo for de yngsta barnen eftersom hon uti-
fran sin yrkeserfarenhet har uppfattningen att dven forskolan ir en limplig
miljo.

Aven nir deltagarna beskriver sina kinslomissiga erfarenheter utifrin sin
yrkesroll framstar forskolan som pedagogisk praktik i hog grad som en plats
for utveckling och stimulans. De beskriver sina erfarenheter med utgings-
punke i enskilda barn och deras individuella utveckling. I samtliga grupper
exemplifieras siledes forskolan som en utvecklande och stimulerande plats
genom ldrarnas beskrivning av enskilda barns erfarenheter i forskolan. I
fokusgruppen Ekorren beskrivs lilla Linnea:

157



Exempel 38 [E 33]

“hon ilskar ju att vara mitt uppe i”

1. Eva: A det ser vi ju pa varan Linnea, hon ir ju inte mycket
over ett ar, men visst har ju hon glidje utav dom
andra /ja hon ilskar ju 4 va mitt uppe i 4 vara med /
ja/ & titta pa hur dom andra gor & s&”

Lirarna framstiller foljaktligen otvivelaktigt forskolan som incitament for
barns utveckling. Med utgingspunkt i lirarnas kinslomissiga och yrkesba-
serade erfarenheter framstir dock 4ven en annan bild av férskolan dir stress
och otillricklighet 4r de mest dominerande komponenterna. ”"Det ir vildigt
frustrerande att man kidnner att man liksom inte ricker... /nej/ man ricker
inte till ndnstans”[B 101]. Férskolan som pedagogisk praktik beskrivs saledes
dven som en stressig miljo med utgangspunke i lirarens yrkeserfarenhet. En
annan kommunikativ resurs som blir synlig nir deltagarna beskriver f6rsko-
lan som pedagogisk praktik med utgingspunkt i sin yrkeserfarenhet, ir att
samtalet ofta fors i imperfekt. Det innebir att berdttelsen ofta tar sin utgdngs-
punkt i teman och arbetssitt som har genomforts tidigare. En majlig tolkning
av detta, som kan relateras till den kinsla av otillricklighet som beskrivits
ovan, dr att deltagarna kidnner frustration dver sin nuvarande arbetssitua-
tion och dirfor idealiserar arbetet som genomférdes pa forskolan under en
tid nér forutsittningarna for arbetet var annorlunda. Ené (2005) menar att
kinslan av otillricklighet kan fora med sig att engagemang, yrkesstolthet och
arbetsglidje minskar, vilket delvis dven blir synligt i mina resultat dir en viss
uppgivenhet kan skonjas hos nagra av deltagarna i grupperna. Utifrin min
analys vill jag dock hivda att deltagarna i foreliggande studie i huvudsak ger
uttryck for sivil engagemang som yrkesstolthet. Det finns rikliga exempel i
studien dir deltagarna beskriver aktuella strategier och idéer om férskolan
som syftar till att skapa en positiv forskolepraktik. Detta engagemang menar
jag blir synligt i samtalet nir lirarna beskriver hur de kontinuerligt strivar
efter att forbittra verksamheten samt i beskrivningen av hur barn tillgodogor
sig den verksamhet som bedrivs. Min tolkning ir, trots detta, att en kinsla
av otillricklighet finns nirvarande hos lirarna samt att denna otillricklighet
baseras péd det faktum att arbetet alltid kan forbattras. Yrkets karakeidr har sin
grund i stindiga yrkesforbattringar, vilket innebir att kraven i viss man ir
odndliga. I kapitel atta kommer jag att ytterligare fordjupa resonemanget om
betydelsen av lirarnas personliga och professionella erfarenheter i relation till
sociala representationer av forskolan som pedagogisk praktik.
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Roster och citat

Nir deltagarna i fokusgrupperna samtalade om forskolan som pedagogisk
praktik var det inte bara deras egna roster som kom till tals. I dessa samtal
relateras hindelser ofta till varandra genom att deltagarna tar hjilp av olika
aktorer - roster som fungerar som medberittare. En kommunikativ resurs
som var vanligt forekommande i fokusgruppsamtalen var siledes att citera
och referera andra. Genom att referera eller citera andra killor betonas vissa
perspektiv och huvudaktdren kan ifragasitta, kritiske granska eller poingtera
en utsaga utan att sjilv ta hela ansvaret for det som sigs. Under denna rubrik
har jag for avsikt att beskriva de roster fran olika aktérer som ir framtridande
i fokusgruppsamtalen. Syftet med denna analys ir att bidra med kunskap om
hur méinniskor i samtal med varandra anvinder sig sjilva, varandra och andra
aktorer i samhaillet, exempelvis forskare eller politiker, som resurser for att
skapa forstaelse och férankra inneborder i samtalen. I detta specifika fall 4r
det lirarnas samtal om forskolan och de aktorer - roster som anvinds for att
skapa en gemensam f6rstaelse som ir i fokus.

En viktig del som framstdr hir ar hur deltagarna, genom att ge rost till olika
akeorer i samhillet, exempelvis forskare eller politiker, stirker resurserna for
att skapa gemensam forstdelse och férankring i samtalen. Ett exempel pa hur
dessa resurser anvinds 4r nir deltagarna refererar till vetenskaplig forskning.
Samtliga fokusgrupper har i sin diskussion hinvisat till forskning inom det
pedagogiska filtet. En analys av dessa hinvisningar till vetenskaplig forsk-
ning indikerar tva skilda sitt att anvinda denna resurs: som stod for framfo-
randet av egna idéer och som en slags motpol som kritiskt granskas i relation
till den egna erfarenheten. Deltagarna hinvisar till vetenskaplig forskning
for att stodja det som de sjilva vill fora fram. De forankrar sina egna idéer
och begrepp i vetenskaplig forskning for att pa s vis fa storre legitimitet. De
lyfter fram forskningen som nagot som ir viktigt att beakta i sammanhanget.
Lirarna menar att forskningen och media har bidragit till att forskolan som
pedagogisk praktik uppmirksammas. I diskussionen menar deltagarna till
exempel att forskning om forskolebarns matematik och sprakutveckling
bidragit till att forskolans roll i samhillet har stirkes, eftersom forskningen,
enligt deltagarna, sammantaget visar att forskolan bidrar till att barnen pre-
sterar bittre i grundskolan.

Forskningen utsitts dock dven for kritisk granskning dir deltagarna ifra-
gasitter och diskuterar konsekvenser av forskningsresultat. Samtidigt som
forskning om férskolebarns matematik och sprakutveckling lyfts fram sa
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uppmirksammas, vilket redan patalats i tidigare kapitel, dven forskning som
gor gillande att sprak- och matematikkunskaperna har forsimrats hos elever
i grundskolan. Konsekvenser av denna forskning relateras inte till forskolans
verksamhet utan ses huvudsakligen som ett problem skapat av grundskolans
organisation och resurser. I nagra fall uppkommer dock idéer som kan tolkas
som en kritisk granskning av den forskning som gér gillande att forskolan
som pedagogisk praktik bidrar till att barnen presterar bittre i grundskolan.
Detta sker i hog grad genom att deltagarna anvinder sig sjilva och den egna
erfarenheten som resurs. Den vetenskapliga forskningen transformeras och
omformuleras for att sedan forankras i deltagarnas erfarenhetssfar. Om den
vardagskunskap som grundas i deltagarnas erfarenhet inte Gverensstimmer
med de resultat som presenteras i den vetenskapliga forskningen ifrigasitts
ofta forskningen snarare 4n den egna erfarenheten. Ett exempel som kan
illustrera detta 4r diskussionen i fokusgruppen Ekorren om huruvida tidig
forskolestart kan komma att bidra till en hogre andel hégutbildade.

Exempel 39 [E 7-11]
“det skulle innebiira att néiistan alla barn skulle bli hogutbildade”

1. Eva: Tidig dagisstart ger bra liv, dagisbarn ofta hogutbil-
dade
2. Elin: Ja om det dr baserat pa forskning si ir vil det bra

(skratt) det har jag liksom svirt & tro... sen & andra
sidan... dom flesta barn... nistan alla barn bérjar ju
tidigt pd dagis idag s4 att det ir ju fantastiske i sa fall
om det uppfylls... om det ir sd /ja/for det gor ju alla

barn...

3. Eva: Ja for det skulle innebira att nistan alla barn skulle
bli hégutbildade da...

4. Elin: ... da far vi en underbar framtid framfor oss, fast

det dr klart dom som 4r vuxna nu har inte bérjat pa
dagis tidigt, men alla barn idag nistan gor ju det /ja/
s& d4 har ju.. ju, d4 gar vi ju en underbar framtid till
motes om det stimmer /mmm/

5. Eva: Ja, det dr vildigt positivt

6. Elin jaha (skratt)... sd stor inverkan... /N4 det tror inte
jag/ Ni 4 sa stor inverkan tror jag inte dagis har /
nd det tror inte jag/ sd att det kan paverka s tidigt
(tystnad)

Det finns dock dven exempel pa det motsatta forhéllandet, nir deltagarna
bortser fran sin egen erfarenhet och grundar sitt uttalande pa gammal veten-
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skaplig forskning. Ett exempel, som jag i analysen tolkat som en bekriftelse
pa detta dr nir deltagarna, trots gemensamma upplevelser av hur de yngsta
barnen tillgodogor sig verksamheten i forskolan genom social interaktion med
andra barn och vuxna, inda framhaller att de yngsta barnen inte har behov
av sociala relationer och att det lirande som sker i dessa aldrar dr sidant som
de 4nda skulle ha lirt sig (se exempel 26). Min tolkning av detta fenomen ir
att gammal vetenskaplig kunskap transformeras om till en vardagskunskap,
tankar som jag kommer att utveckla ytterligare i nista kapitel.

Att ge rost till politiker, andra beslutsfattare eller yrkesgrupper som pa nigot
sdtt dr involverade i, eller uttalar sig om forskolans verksamhet dr en kommu-
nikativ resurs som anvinds i nigra av fokusgrupperna. Denna form av for-
ankring kinnetecknas i studien av att den ofta 4r indirekt snarare dn direkt
samt att den anvinds som ett redskap for att lyfta fram forskolans suverinitet
genom att kritiskt debattera innebérder av dessa beslut eller stindpunkter.
Ett exempel pa det som jag i min analys har tolkat som en anvindning av
beslutsfattares roster illustreras i nedanstdende citat av fokusgruppen Anka-
ret. Citatet har foregatts av en diskussion dir deltagarna diskuterar hygienen
pa forskolan.

Exempel 40 [A 16-18, 33]

“man kan undra vad det iir for ndgon... farbror som har sagt det”

1. Annica: Och det har inte att géra med att VI ska tvitta hin-
derna bittre och sd som Socialstyrelsen skickar ut titt
som titt. Det 4r att man ska tvitta sig och det ir

handdukar och det ir...
2. Ann-Marie:  Nej, VI fir inte ens ha vanliga handdukar...
3. Annica: Nej det sdger sig sjilvt act site ihop ett ging pa

samma yta och manga kommer och ir sjuka och har
feber. Det sprider ju smittor. JAG kan liksom bli s&
uppretad!

18. Annica: Nej for det kan jag bli jitte uppretad pa ... nir
MAN da skyller pd ate forildrar ir hemma for
mycket for vird av barn for att dagis dr ohygieniska
for act VI inte ldr barnen att tvitta sig och. .. (skratt)
di kan man undra vad det 4r fér nigon... farbror
som har sagt det...

I citatet framkommer att det finns ett missnoje med vissa beslut som ir rela-
terade till hygienen pa forskolan. Detta missnéje framfors med referens till

161



Socialstyrelsen som betraktas som ansvarig for act bilder av forskolan som
ohygienisk sprids. Deltagarna uttrycker att de kinner att det finns en miss-
tro hos vissa beslutfattare riktat mot hur de som lirare hanterar forskolans
hygien. Budskapet som de upplever att Socialstyrelsen formedlar med sin
r6st, d.v.s. att forskolan dr ohygienisk kritiseras och ifragasitts bland annat
genom att deltagarna hinvisar till sig sjilva som grupp. Deltagarna anvinder
sig av begreppet “vi” som ett sitt att markera en gemenskap och en nirhet
till det diskuterade amnet, som i detta fall 4r hygienen pé forskolan. Denna
nirhet indikerar dven att lirarna betraktar sig sjilva som kunskapsbirare. Det
ir de som kan verksamheten. Socialstyrelsen fir i det hir exemplet, enligt
min tolkning, en distanserad roll dir de antas uttala sig om nagot som de i
sjdlva verket inte har ndgon kunskap om. Efter tur tre fortsitter diskussionen
genom att deltagarna diskuterar, vad de delvis betraktar som orimliga beslut
relaterade till forskolans hygien, exempelvis diskussionen om att barnen inte
skulle fa ha kramdjur samt att de inte lingre borstar tinderna pa forskolan.
Diskussionens utgidngspunkt ir att lite bakterier inte 4r skadligt samt att det
snarast finns en risk fr atct manniskor blir for renliga. I citatet ovan avslutar
Annica genom att anvinda metaforen farbror som en kommunikativ resurs.
Min tolkning i4r att denna metafor syftar till att forankra Annikas stind-
punke att dessa beslut dr tagna av nigon politiker som inte har kunskap om
verksamheten. Deltagarnas anvindning av pronomen som exempelvis vi, jag,
dom, de, och man kan enligt min analys ses som en markér for nirhet och
distans. Det innebir att perspektivet flyttas mellan den specifika grupp som
talaren tillh6r och olika grupper som berérs pa distans. Denna rorelse ger
dven en indikation pa hur deltagarna positionerar sig i relation till det som ar
fokus for diskussionen. I citatet ovan anvinder Annica begreppet jag som ett
sdtt att positionera sig och ge legitimitet at de asikter som uttrycks. Ett tydligt
stillningstagande genom en jagformulering innebir ett sdtt att ge auktoritet
it den egna rosten genom en ansats av overtygelse. (For fler exempel pd ana-
lys av deltagarnas anvindning av pronomen se diskussionen om tema under
rubriken Ldrares vardagsarbete)

Alla fokusgrupper utom en lyfter explicit fram den betydelse som styrdoku-
menten har for verksamhetens utformning. Styrdokumenten ir ett verktyg
som anvinds som kommunikativ resurs i syfte att lyfta fram forskolan och
det arbete som utférs dir, men dven som norm fér en kritisk granskning av
den egna verksamheten. I nedanstiende citat 6ppnar Kerstin i fokusgruppen
Kotten upp for en diskussion om huruvida verksamheten tar sin utgings-
punkt i styrdokumenten samt vikten av att relatera verksamhetens innehall
till styrdokumenten.
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Exempel 41 [K 392]

?vi har med styrdokumenten men...”

1. Kerstin: Jomen sa var det ocksd det hir att arbetet med styr-
dokument ska vara planerat. / Ja just det. det var det
ja. [ Alltsd vi har med styrdokumenten, men ir vi
sidana att vi verkligen har med dom i vér planering
och hur gor vi det d&? / Hur anvinder vi den ja?./
Hur mycket gor vi det?

Ovanstdende citat visar, enligt min tolkning, ett férhillningssitt till den
egna pedagogiska praktiken som i hog grad var karakteristiskt for lirarna nir
de samtalade om verksamheten, nimligen att de kritiskt granskade sitt eget
arbetssitt. Denna granskning dr i viss man odndlig. En mojlig tolkning av
citatet r att deltagarna, i realiteten inte tillimpar liroplanen i sin verksamhet
i sa hog grad, trots kunskap om dess virde och betydelse. Denna tolkning
gor Ekstrom (2007) i sin studie dar han dr tveksam till liroplanens inverkan
och betydelse for forskolans verksamhet pé de forskolor han studerat. Han
menar att tradition, utbildning och ekonomiska styrmedel 4r de faktorer som
har storst betydelse f6r hur verksamheten utformas. En annan tolkning 4r att
citatet dr ett uttryck for den kritiska granskning och kontinuerliga reflektion
som jag menar karakteriserar samtalet, vilket innebir att utgdngspunkten for
diskussionen ar att arbetet alltid kan utforas pa ett annat sitt, ett sitt som
kanske dr bittre. Varje tillfille till att samtala och reflektera kring sin praktik
skulle enligt en sadan tolkning ta sin utgangspunket i frigestillningen om
vad som kan bli bittre snarare in pd vad som faktiskt 4r bra, vilket innebir
att citatet ovan inte kan betraktas som ett exempel pa att liroplanen inte har
nagon inverkan pé praktikens utformning.

Forildrarnas roster kommer till tals i hog grad nir deltagarna samrtalar om
forskolan som pedagogisk praktik. Detta sker genom att lirarna tolkar och
gor antaganden om forildrars idéer om forskolan. Det ir tydligt att dessa
tolkningar idr betydelsefulla for lirarna i arbetet med att organisera verk-
samheten, ndgot som bland annat visar sig genom att de 4r mana om att
fordldrarna ir néjda med verksamhetens innehéll samt att samverkan mel-
lan hemmet och forskolan fungerar vil. Férildrarnas roster anvinds, liksom
styrdokumenten, som ett sitt att motivera att arbetet utfors i ritt riktning.
Nojda forildrar betraktas som ett index pa verksamhetens kvalitet. Samtidigt
som forildrarnas idéer om forskolan tillskrivs stor betydelse finns det, vilket
jag redan beskrivit tidigare i texten, dven exempel pa att deras réster anvinds
i syfte att problematisera forskolans och ldrarens roll i familjens liv. Det finns
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idéer om att forskolan tar for stor plats i barnets och familjens liv. Dessa
idéer framstiller ofta en generaliserad bild av forildrar och deras instillning
till forskolan, dir lirarna lyfter fram forildrars rost, ofta med en ironise-
rande ansats, for att illustrera att de liter forskolan ta for stor plats i familjens
liv. Dessa roster anvinds saledes for att illustrera det som ldrarna tolkar som
tecken pa osikerhet i fordldrarollen, och dé i synnerhet i de situationer di det
finns en diskrepans mellan lirarnas idéer och det som de tolkar som f6rild-
rarnas idéer.
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Kapitel 8

SOCIALA REPRESENTATIONER AV
FORSKOLAN SOM PEDAGOGISK
PRAKTIK

Det framkommer i resultatet si hir lingt att samtalet om forskolan som
pedagogisk praktik inkluderar ett flertal olika teman som gemensamt skapar
en helhet i hur forskolepraktiken kommuniceras. Hur férskolan represente-
ras d.v.s. vilka grundliggande idéer om férskolans uppdrag och innehill, val
av material samt arbetssitt som framtrider i samtalet, grundar sig saledes
i hog grad pi den delade kunskap om férskolan som lirarna i fokusgrup-
perna ger uttryck for. I kapitel sex har jag beskrivit ett antal begreppspar som
tar sin utgdngspunkt i denna delade kunskap. Dessa relationella kategorier
utgar frin antagandet att minniskan tinker i “motsatser”, samt att skilda
kulturer och samhillen gér dessa distinktioner olika. Dessa distinktioner dr
omsesidigt beroende av varandra, vilket innebir att de inte ska betraktas som
dikotomier/ motsatser som utesluter varandra. De kan snarast liknas vid olika
sidor pd samma mynt. Centralt i detta kapitel 4r en beskrivning av innehal-
let i det som deltagarna samtalade om. Kapitel sju syftade till att synliggora
forankringsprocesser, genom vilka lirarna férankrar och gemensamt formu-
lerar forstielse for olika skeenden i diskussionen. Férankring 4r ett centralt
begrepp inom teorin om sociala representationer som i detta kapitel syftar till
att lyfta fram hur deltagarna forankrar fenomenet ”férskolan som pedago-
gisk praktik”. Detta sker genom att deltagarna relaterar fenomenet till andra,
etablerade och vilkinda, fenomen och forestillningar, vilket resulterar i en
gemensam forstdelse av det som ir studiens fokus. Syftet med det hir kapitlet
dr att knyta samman de tva foregiende kapitlen i en mer djupgiende ana-
lys for att lyfta fram sociala representationer av forskolan som pedagogisk
praktik. Det redovisade resultatet kommer siledes att ta sin utgangspunkt i
“the most elementary source ideas” (Markovd, et al., 2007, p. 171), d.v.s. mer
djupgiende, for-givet-tagna eller for-givet-delade kulturella férutsiceningar
utifran vilka deltagarna i fokusgrupperna samtalar. I denna analys fungerar
teorin om sociala representationer som ett raster, ett redskap for att beskriva

165



den mening som ldrarna tillskriver forskolan som pedagogisk praktik. Med
hjilp av teorin synliggors 6verenskommelser som minniskor gor i sin var-
dag, vilket dven utgor grunden i tankens innehall och form. Det innebir ett
antagande att individer och grupper som delar samma representationer ocksi
forstar handlingar utifrin samma premisser; handlingarna vigleds genom de
sociala representationerna. En forutsittning for att forstd varfor en person
agerar pa ett specifike sict ir sdledes forstaelsen for de sociala representationer
som personen ger uttryck for och som finns inbdddade i den kulturella kon-
texten. Forskolan som pedagogisk praktik uttrycks i studien genom tvé olika
representationer: Forskolan — utvecklande for alla och Forskolan — utvecklande
[for ndgra.

Forskolan — utvecklande for alla

Resultatet i foreliggande studie visar att ldrarnas representationer av forsko-
lan som pedagogisk praktik ir intimt férbundet och sammankopplat med
representationer av barn och barns férméga, férskoleuppdraget samt lirarens
profession. Studien visar verksamhetens komplexitet, s& som det uttrycks i
lirarnas samtal. Nir lirarna i studien samtalar om forskolan som pedago-
gisk praktik dr det, enligt min analys, tva parallella, men sinsemellan skilda
representationer av forskolan som framtrider. Representationer av forsko-
lan som en plats for utveckling, stimulans och lirande tar sin utgdngspunkt i
idén om att vistelse i férskolan tillf6r alla barn nagot nytt som bidrar till att
utveckla deras personlighet. Forskolan bidrar till barns lirande. En sidan
grundsyn medger att forskolans huvudsakliga funktion 4r som komplement
till hemmet, ndgot som dven finns tydligt framskrivet i Liroplanen for for-
skolan (Lpf6-98), dir det betonas att forskolan “skall komplettera hemmet
genom att skapa bista méjliga férutsittningar for att varje barn skall kunna
utvecklas rikt och mangsidigt” (p. 11). I diskussionerna framkommer det
idéer om att forskolan och dess verksamhet, i sin funktion som komplement
till hemmen, bidrar till savil intellektuell som social utveckling hos barnen.
Forskolan representeras siledes som en plats dir det finns en strivan efter
att samtliga barn skall motas som individer utifrdn sina individuella behov
med fokus pa utveckling, stimulans och lirande, vilket méjliggdrs med hjilp
av kompetenta och professionella lirare. Det ligger i lirarens profession att
mota varje enskilt barn utifran dess férutsittningar, vilket innebir att for-
skolan ir att betrakta som en plats for alla. Deltagarna framhaller forskolans
funktion som férberedelse fér framtiden och hivdar att vistelse i forskolan
bidrar till sjilvstindiga och sikra barn med stor social kompetens, men 4ven
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att de far ect forsprang intellektuellt genom vistelse i férskola. Det ir, enligt
min tolkning, representationer av det kompetenta barnet som ligger till grund
for representationer av férskolan som en plats for utveckling, stimulans och
lirande. Centralt i denna organisering av praktiken ir forestillningen om ett
aktivt och kompetent barn i samspel, oavsett dlder, mognad eller kon, samt en
forskolemiljo som organiseras utifran dessa idéer genom en verkstadsliknande
utformning av forskolepraktiken. Lirarna beskriver i sina samtal méten med
barn i olika dldrar, som genom sin vistelse i férskolan, i samspel med sin
omgivning, har utvecklats sivil socialt som intellektuellt. Samtliga grupper
beskriver hur dven de yngsta barnen i forskolan tillgodogor sig den pedago-
giska verksamheten, savil socialt som intellektuellt, i samspel med varandra
och de vuxna. Lirarna ser med stolthet pa sin profession och de menar att
verksamheten kompletterar hemmert.

Forskolan — utvecklande for nagra

Parallellt med representationerna av forskolan som en plats for utveckling,
stimulans och lirande for varje enskild individ finns dven representationer av
forskolan som har sin grund i ett antal mer eller mindre uttalade undantag
fran denna representation. Dessa undantag tar, enligt min analys, huvudsak-
ligen sin utgdngspunkt i representationer av barnet och dess forméga relaterat
till alder och personlighet. Grundidén om att forskolan 4r utvecklande for
alla barn eftersom ldrarna i sin profession anpassar sin verksamhet efter deras
behov, ir saledes atfoljt av forbehall och undantag — Forskolan som pedagogisk
praktik passar inte alla. Den representeras dven som en stressig miljo, vilket
medfor vissa “restriktioner” i vilka som upplevs ha férméaga att klara av att
hantera den hir stressen. Parallellt med beskrivningen av det kompetenta
barnet finns dven beskrivningar av de yngsta barnen som egocentriska med
outvecklad férmdga till sociala relationer, nagot som ir en viktig bestandsdel
i denna Gvergripande representation av forskolan som en plats som inte passar
alla. Forestillningen om att barns utveckling av social kompetens inte startar
forrin vid tre ars dlder samt att det som barnen lir sig intellektuellt under
samma tidsperiod 4r sidant som de 4anda skulle ha lirt sig, motiverar inte vis-
telse i forskola for de yngsta. Det finns forestillningar om att de yngstas behov
huvudsakligen utgors av trygghet, nidgot som forskolan, med sina stora barn-
grupper och “stressiga miljo” enligt ndgra av lirarna kan ha svérigheter att
tillgodose. Barnets dlder ir siledes en komponent som i hég grad konstituerar
dessa representationer av forskolan. Ett resultat som synliggérs i min studie 4r
att barnets alder medfor en betoning av férskolan som kompensation, snarare
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in som komplettering till hemmet. Férskolan som kompensation framhivs ju
yngre barnet ir, vilket enligt min tolkning blir synligt nir lirarna i sitt samtal
lyfter fram de yngsta barnen som sma och behévande. Férskolans huvudsak-
liga uppgift blir da att kompensera en frinvarande f6rilder. De smé barnens
behov sammanfattas som “en famn att krypa upp i”. Lararna kdnner en otill-
ricklighet och stress nir de upplever att de inte kan tillgodose dessa behov.
Nir ldrarna beskriver forskolan utifran sina egna erfarenheter som forilder sa
beskrivs den dock nistan uteslutande i positiva ordalag som en plats dér deras
barn utvecklats och haft roligt, men i sin professionella lirarroll 4r bilden av
forskolan siledes mer komplex. Den representeras dven som en stressig miljo,
och da i synnerhet for de yngsta i forskolan. En méjlig tolkning av dessa
motsatta representationer dr att lirarna i sin yrkesroll strivar efter att anta en
forildraroll dir en “en-till-en-relation” till barnen ir idealet, ett ideal som 4r
svaruppndeligt i en forskolekontext och dirfor leder till stress och en kinsla
av otillricklighet hos lirarna.

I samtalet framtrider ldrarnas sociala representationer av vilka egenskaper
barn i férskolan bor ha for att klara av en anpassning till verksamheten. Barns
personlighet lyfts fram som en komponent med betydelse f6r hur férskolan
som pedagogisk praktik representeras. Barn med vissa egenskaper, s som
exempelvis blyga, forsiktiga och tillbakadragna, upplevs ha svarare att hantera
sociala relationer och beskrivs dirfér som barn som inte passar in i forskolan.
Resultatet i min studie visar dven att tid 4r en aspekt som har stor bety-
delse for de sociala representationerna av forskolan: férskolan ir bra, i lagom
mingd. Det dr synd om barnen som mdste vara for linge pa forskolan. 1 denna
representation finns det tydliga idéer om att barn inte skall vara pa forsko-
lan ”i onédan”, om inte ett verkligt behov foreligger. Forildrars studier eller
arbete dr exempel pa behov som enligt lirarna kan betraktas som verkliga,
vilket i studien askidliggérs genom en ambivalent hillning till vissa politiska
reformer som syftar till att mojliggora vistelse pa forskola oavsett fordldrarnas
behov av barnomsorg. Barn som lever i dysfunktionella familjer 4r ett exem-
pel pa undantag ifran den hir representationen, dir forskolan istillet far en
socialpedagogisk funktion, vilket innebir en kompenserande pedagogik dir
lirarna i sin yrkesroll kompenserar forildrars tillkortakommanden.

Narhet — Distans

Som framgir av ovanstiende text kan representationerna av forskolan som
pedagogisk praktik sammanfattas i tvd, sinsemellan divergerande Gver-
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gripande representationer: Forskolan — utvecklande for alla och Forskolan —
utvecklande for ndgra. Dessa bida representationer innefattar i sin tur ett
flertal skilda representationer som ir nira kopplade till studieobjektet, som
exempelvis representationer av barn och barns formaga, lirarens yrkesprofes-
sion, forskolans uppdrag och innehall, val av material samt arbetssitt. Kon-
struktionen av vad forskolan som pedagogisk praktik dr inkluderar saledes
dven konstruktioner av barnet och dess formagor samt av hur barnet skall
bemétas i en forskolepraktik. Resultatet visar att kunskapen om forskolan
som pedagogisk praktik innehaller ett flertal motstridiga teman, tankesitt
och praktiker som samexisterar sida vid sida, inom samma individ, grupp
eller institution. Detta benimns inom sociala representationsteorin genom
begreppet cognitive polyphasia. Gamla och nya representationer av fenome-
net kompletterar varandra, vilket innebir att olika och till och med kontra-
diktoriska sdtt att tinka om samma dmne samexisterar. Cognitive Polyphasia
ar ett begrepp som visat sig vara betydelsefullt i studien, eftersom det bidrar
till att forklara och synliggora den komplexitet som forskolan som pedago-
gisk praktik inbegriper. Nir lirarna i studien kommunicerar om férskolan
som pedagogisk praktik forflyttar de sig mellan en rad skilda representatio-
ner beroende pa fokus for diskussionen samt situationen. Det innebdr att
de tva Gvergripande representationerna av forskolan samt de representatio-
ner som ir nira sammankopplade till studieobjektet inte ir att betrakta som
fasta kategorier. Dess frimsta kiannetecken ir snarare att de samexisterar och
att lirarna forflyttar sig mellan dessa representationer beroende pi situatio-
nen. Viktigt 4r ocksd att uppmirksamma att lirarna, nir de ger uttryck for
dessa olikartade representationer, dven pendlar mellan de olika grupper och
kontexter som de tillhor, vilket framgatt i foregiende kapitel. Stabiliteten i
representationerna utgors av det faktum att de olika fokusgrupperna f6r fram
liknande teman samt att det framgar act vissa av dessa teman ir forankrade i
teorier om barn och barns kompetenser som historiskt sett haft stor betydelse
for verksamheten. Dessa teorier har transformerats till en form av “common
sense”-kunskap.

Av resultatet framgar att representationerna av forskolan uttrycks pé olika sitt
beroende pd ifall det 4r den egna forskolan som ir i fokus for diskussionen,
d.v.s. om diskussionen handlar om det som ir nira deltagarnas vardagsar-
bete eller om diskussionen handlar om forskolan i allminhet, forskolan som
foreteelse. Den egna, lokala forskolan representeras huvudsakligen som en
utvecklande och lirande plats som passar alla barn eftersom lirarna genom
sin yrkesprofession uppmirksammar de individuella barnen och deras moj-
ligheter att utvecklas i denna miljé. Lirarna uttrycker en stolthet ver det
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arbete som utfors samtidigt som det finns en disposition for kontinuerlig
kritisk granskning av arbetssittet for att undvika stagnation. Gemensamma
representationer av forskolan som foreteelse visar sig dock vara mer ambiva-
lenta och motstridiga eftersom det 4ven innefattar representationer dir for-
skolan framstills som en stressig milj6 som inte passar alla barn. Det framgar
vid en analys av de sociala representationerna att de ar historiska samt nor-
mativa och traditionsbundna till sin karaktir. Representationer av forskolan
som pedagogisk praktik har sin grund i representationer av den ideale liraren,
det ideala barnet samt den ideala forskolan. Jag menar att denna ambivalens
mellan de sociala representationerna av forskolan ur ett distans- och nirhets-
perspektiv lyfter fram hur representationerna paverkas av delaktigheten i ett
samhille och hur samhillets idéer paverkar de sociala representationerna.
Radio, TV och tidningar formedlar alla pa olika sitt information och ana-
lyser av forskolan och dess roll i samhillet som 4r inbiddade i normer och
virderingar som vi alla dr en del av och som det r svért att virja sig frin dven
om den egna erfarenheten ir annorlunda.

Ratinaud och Lac (2011) menar att det 4r mojligt att skilja mellan sociala
och professionella representationer samt att évergingen fran de sociala till de
professionella representationerna snarare ir en process i rorelse dn en linjir
forflyttning. Transformeringen kan beskrivas som en rérelse fram och till-
baka mellan den privata och den professionella representationen av ett objekt.
Detta sitt att forsta professionalisering som en del av en representationspro-
cess kan jimforas med det som jag hir benimner som ett distans- och nir-
hetsperspektiv. Nir lirarna samtalar om den egna forskolan framtrider de
professionella representationerna och nir de beskriver forskolan pa distans,
som en allmin beskrivning av férskolan som institution, framkommer de
sociala representationerna. Piaser och Bataille (2011) beskriver professionella
representationer som “a subset of social representations with the following
two characterisitics: the groups of representation carriers and the objects
being represented belong to the same professional sphare” (p. 44). De menar
att nirhet/distans till det representerade objektet involverar olika grader av
engagemang, ett resultat som dven framkommer i min studie.

Att benamna verksamheten

Deltagarna i fokusgrupperna fick inledningsvis ett stimulusmaterial att for-
halla sig till i diskussionen. Detta stimulusmaterial syftade till att bidra till
okad reflektion och diskussion betriffande férskolan som pedagogisk prak-
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tik. Det forsta materialet som deltagarna i fokusgrupperna fick sig tilldelat
bestod av ett antal pistienden om férskolan som jag hade tagit frin olika
tidningar. I dessa pastienden benimns férskolan i huvudsak med ordet dagis.
Moscovici (2000) hivdar att en diskussion om benimningar och namn pa
olika fenomen kan bidra till 6kad kunskap om dynamiken i de sociala repre-
sentationerna, eftersom det ligger i dess ursprung. Namnet kan saledes sigas
ha en betydelse for de sociala representationerna om fenomenet. Moscovici
betonar att namnet involverar forestillningar och inneborder som tillskrivs
fenomenet. "Nothing in the use of a proper name is without an effect or
meaning” (s. 13). I foreliggande studie har jag darfér undersokt hur lirarna
som ingdr i studien férhaller sig till namnen forskola och daghem/dagis samt
om de tillskriver begreppen olika inneborder. Mitt syfte var att analysera
eventuella samband mellan hur begreppen anvinds samt hur férskolan som
pedagogisk praktik framstills.

Anvindningen av begreppen forskola och dagis/daghem har varit ett imne
for diskussion sedan forskolans forsta liroplan implementerades 1998. Liro-
planen innebar en markering att verksamheten forindrats, vilket medforde
att namnet forskola ersatte det som tidigare benimndes med begreppet dag-
hem. Det officiella spraket har dock inte fatt genomslagskraft i vardagsspraket
(Stendahl, 12 januari 2006, nr 01/2006 Forskolan), vilket innebir att dven
om béda begreppen anvinds si ligger tyngdpunkten fortfarande i hog grad pa
begreppet daghem/dagis i minniskors vardagssprik. Medierna spelar enligt
Stendahl en stor roll for genomslagskraften i sidana hir sprakliga vergangar.

Det framgar av datamaterialet att anvindningen av begreppen forskola/dag-
hem i4r ett amne som beror deltagarna i fokusgrupperna. Hur de olika fokus-
grupperna hanterade fraigan om hur verksamheten benimns varierade nagot,
men det finns 4nda vissa gemensamma drag i diskussionen. I tvé av fokus-
grupperna kommenterade de omgaende att begreppet dagis anvindes istillet
for begreppet forskola. De ansédg att begreppet dagis inte 4r acceptabelt efter-
som det dr ett forlegat begrepp som beskriver den verksamhet som bedrevs
innan liroplanen lanserades. Det framgér av diskussionen i dessa grupper att
detta idr ett kinslofyllt imne som vicker irritation och funderingar. I nedan-
staende citat ir det Sofia i fokusgruppen Solen som reflekterar kring begrep-
pen forskola och dagis. Hon beskriver begreppet forskola som ett "vedertaget
begrepp” och dagis/daghem som ett "populdrbegrepp”.
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Exempel 42 [S 14]
det iir ju forskola nu”

1. Sofia: Det var nog det forsta jag sig hir som ocksé ir vil-
digt irriterande, tycker jag. Att det star dagis i var-
enda bubbla! /mm, precis/ For det ir ju forskola
nu. Det ir ju ett vedertaget begrepp, eller det ir ju
bestimt si.../Mmmm/ det kan man ju irritera sig
lite pd, men det ér vil ett sant dir...vad ska man siga
....ett populidrbegrepp.

I en av fokusgrupperna anvinde deltagarna sjilva huvudsakligen begreppet
forskola, utan att kommentera att begreppet dagis var det som brukades i
materialet. De transformerade saledes dagisbegreppet till begreppet forskola
utan att det patalades i diskussionen. I de andra fyra grupperna anvinde
deltagarna sjilva huvudsakligen begreppet dagis nir de talade om férskolan
som pedagogisk praktik. I tva av dessa grupper uppmirksammade jag delta-
garna pa begreppsanvindningen i stimulusmaterialet nir diskussionen var
i sitt slutskede och de sjilva dnnu inte reflekterat 6ver det. Bada grupperna
hade i huvudsak anvint begreppet daghem/dagis under hela diskussionen.
De tva grupperna reagerade pd tvi divergerande sitt pi min friga. Den ena
gruppen menade att det 4r upprorande att media inte anvinder begreppet
forskola. De menade dock att dagis ir ett begrepp som anvinds i vardagstalet
och att det kan vara sa att ordet anvinds slentrianmissigt av media. Ingen i
gruppen noterade att de sjilva anvinde begreppet dagis i sin diskussion sivil
innan som efter att jag uppmirksammat dem pa ordvalet i materialet. I den
andra fokusgruppen diremot framgér det tydligt att det finns en norm som
betonar begreppet forskola, men att deltagarna dnda aktivt viljer att anvinda
begreppet dagis. De motiverar detta genom att hinvisa till sin dlder, ”Vi ir
gamla forstdr du sa vi siger sjilva dagis” (E 87). De betonar att de inte anser
att namnet dagis dr negativt laddat samt att det ir ett begrepp som later mju-
kare i sin framtoning vilket medfor att det blir mer naturligt att anvinda vid
samtal med de sma barnen. Samtidigt betonar de dock att de 4r medvetna om
att begreppet forskola dr det korrekta.

Sammanfattningsvis visar resultatet att namnet har betydelse for lirarna som
ingér i studien. Det finns en gemensam forstaelse for att forskola ar det
begrepp som bor anvindas. Det ir siledes inte “politiskt korrekt” att anvinda
begreppet dagis, nigot som deltagarna ir medvetna om. Trots detta ir det
nagra av grupperna som i huvudsak anvinder begreppet dagis under diskus-
sionen. En intressant fraga blir siledes varfor namnet blir viktigt. Om nam-
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net har betydelse for de sociala representationerna samt involverar forestall-
ningar och innebérder om fenomenet, skulle en méjlig tolkning vara att de
olika begreppen representerar delvis skilda forestillningar och inneborder av
forskolan. Markstrom (2005) beskriver de forskolor som hon studerat som en
hybridartad verksamhet. Med detta menar hon att de befinner sig i skirnings-
punkten mellan institution och hem. Hemdiskursen har en lang tradition i
svensk forskola. Det goda hemmet var en forebild for hur forskolan formades
(Tallberg Broman, 1991; Vallberg Roth, 1998). En méjlig tolkning av beto-
ningen av begreppet forskola ir att det representerar ett medvetet avstands-
tagande fran hemdiskursen som tidigare dominerat forskolan. I studien ger
deltagarna uttryck for tankar om att forskolan som pedagogisk praktik har
forindrats fran denna hemdiskurs mot storre fokus pa lirande dir forskolan
betraktas som en institution for lirande, det forsta steget i utbildningssys-
temet. Denna rérelse har enligt deltagarna stdd i liroplanen. Om det finns
en relevans for denna tolkning blir oundvikligen nista fraga om huruvida
forhallandet dr det omvinda f6r de deltagare som anvinder begreppet dagis.
Hur kommer det sig att benimningen inte har lika stor betydelse for dem?
En méjlig tolkning, som nigra av dem ocksa omtalar, 4r att de transformerat
om betydelsen av begreppet dagis s att det representerar samma innebord
som begreppet forskola. Begreppen dagis och forskola skulle siledes utga fran
samma sociala representationer. En annan méjlig tolkning ir att begreppen
dagis och forskola tar sin utgangspunke i tva skilda representationer av for-
skolan som pedagogisk praktik, en skillnad baserad pd den relationella kate-
gorin skapad utifrin begreppet Edu-care. “Edu” representeras av begreppet
”forskolan”, vilket innebir fokus pa education — utbildning och lirande i en
utforskande och experimenterande miljé, medan care representerar daghem-
met/dagis med fokus pa care — omvardnad och trygghet. Savil education som
care dr viktiga komponenter i forskolan som pedagogisk praktik. Inneborden
av en sidan tolkning skulle saledes bli att de som benimner férskolan med
begreppet dagis har fokus pa “care” omvirdnad i en trygg, girna hemlik-
nande miljo och de som anvinder begreppet forskola har fokus pa begreppet
education. En sadan tolkning innebir att namnet konstituerar férskolan som
pedagogisk praktik. Benimningen kan i en sidan tolkning anses ha betydelse
for den mening som ldrarna tillskriver forskolan som pedagogisk praktik: De
som anvinder begreppet dagis tillskriver forskolan en, i huvudsak, omvir-
dande funktion, nigot som ses som nodvindigt eftersom forildrarna arbe-
tar. De som anvinder begreppet forskola tillskriver forskolan huvudsakligen
en plats i utbildningssystemet med fokus pa utveckling och férberedelse for
framtiden.
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Kapitel 9
AVSLUTANDE DISKUSSION

Det overgripande syftet med denna studie har varit att bidra till férdjupad
kunskap om och forstéelse for hur lirare i forskolan kommunicerar férsko-
lan som pedagogisk praktik. Mer specifikt har studien syftat till att, med
utgangspunkt i den socialt delade kunskapen, underséka lirares sociala repre-
sentationer av forskolan som pedagogisk praktik, samt hur denna forstaelse
utvecklas och formas i samtalet. Detta har skett genom beskrivning och ana-
lys av innehallet i lirares kommunikation. I fokus ir saledes det innehall och
de teman som ldrarna har lyft fram i sin beskrivning av férskolepraktiken,
men dven sittet pa vilket dessa teman har konstruerats och uttryckts. Resulta-
tet presenteras i tre kapitel. I det inledande resultatkapitlet (kapitel sex) redo-
visas innehéllet i fokusgruppsintervjuerna samt vilka funktioner av férskolan
som pedagogisk praktik som blir centrala i samtalet mellan lirarna.

Innehiéllet har sammanférts till tre innehallsliga teman som svarar pa den
overgripande frigan om samtalets huvudsakliga innehall: Lararen och forsko-
lan, Barnet och forskolan samt Sambiillet och forskolan. Varje tema innehéller
ett antal subteman, d.v.s. olika aspekter av det tematiska innehéllet som ir
nira relaterat till det 6vergripande temat. Dessa subteman redovisas i avhand-
lingen med utgidngspunkt i begreppet relationella kategorier. De relationella
kategorierna syftar till att lyfta fram socialt delad kunskap och idéer som cir-
kulerar nir ldrarna i studiens fokusgrupper samtalar om férskolan som peda-
gogisk praktik. Den socialt delade kunskapen ir mangfasetterad och hete-
rogen. A ena sidan finns dir en allmint delad, underforstadd, implicit och
relativt stabil kunskap, samtidigt som det 4 andra sidan 4ven finns kunskap
som explicit skapas och omskapas genom formuleringar i fokusgruppsdiskus-
sionerna. I kapitel sex dr det den socialt delade kunskapen som explicit for-
mulerats i fokusgrupperna som lyfts fram med hjilp av begreppet relationella
kategorier. ”Sociala representationer skapar en kinsla av samhorighet och
delaktighet och kan ses som savil en forutsittning for kommunikation som
ett resultat av minniskors interaktion” (Hagglund, 2000, p. 77). I kapitel sju
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redovisas det resultat som beskriver hur lirarna gar tillviga for att skapa en
gemensam forstielse och mening i samtalet om férskolan som pedagogisk
praktik. Interaktionen lyfts fram med hjilp av begreppet férankring, som
ir ett centralt begrepp inom teorin om sociala representationer. I analysen
lyfter jag fram tre olika kommunikativa resurser, d.v.s. férankringsprocesser
som ldrarna anvinde som verktyg for att forankra inneborder av férskolan
som pedagogisk praktik hos de andra deltagarna: Jimforelser, Hinvisning till
egen erfarenhet samt Roster och citat. Kapitlet dr nidra sammankopplat med
innehallet i det foregaende resultatkapitlet. Det attonde och sista resultatka-
pitlet 4r en djupgdende analys som syftar till att lyfta fram grundliggande
forankrade antaganden som framkommer i ldrarnas diskussion om férskolan.
Analysen tar sin utgdngspunkt i teorin om sociala representationer och i de
tvé foregaende kapitlen. Resultatet lyfter fram tva dvergripande representatio-
ner av forskolan: Forskolan — utvecklande for alla och Forskolan — utvecklande
for ndgra. Dessa sociala representationer birs i sin tur upp av representationer
som dr relaterade till barnsyn, lirarrollen samt forskolans funktion.

I detta kapitel har jag for avsike att diskutera det redovisade resultatet utifrin
foljande rubriker: Verksamhetens innehall, Forskolans funktion, Att arbeta i
forskolan (Yrkesrollen) samt Att tala om sin yrkespraktik. Studiens syfte och
fragestillningar diskuteras i relation till dessa rubriker. Dessutom diskuteras
studiens metod och teoretiska angreppssitt. Diskussionskapitlet avslutas med
en sammanfattande diskussion om studiens kunskapsbidrag och forslag till
fortsatt forskning.

Verksamhetens innehall

En viktig aspekt som var i fokus nir deltagarna i foreliggande studie disku-
terade forskolan som pedagogisk praktik var verksamhetens innehall. Det
framgar av studien att det finns en stor respekt f6r barnen och barnens akti-
viteter samt att deltagarna strivar efter att verksamhetens innehall skall ta sin
utgdngspunke i barns intressen. I studien anvinder jag begreppet relationella
kategorier som ett redskap for att fora fram idéer och socialt delad kunskap
som cirkulerar i dialogen. Jag argumenterar for att verksamhetens utform-
ning och innehill i hog grad ir beroende av hur dessa relationella kategorier
kommuniceras. En aktiv diskussion som tar sin utgangspunke i dessa katego-
rier kan med utgdngspunkt i denna argumentation medféra okad yrkeskun-
skap och yrkesmedvetenhet dir verksamhetens innehall ar i fokus.
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Resultatet visar att synen pa barn dr grundliggande for hur ett flertal av
dessa relationella kategorier kommuniceras. Kuisma och Sandberg (2008)
uppmirksammar i sin studie en skillnad i synen pa barn mellan yrkesverk-
samma forskollirare och férskollirarstudenter, dir de yrkesverksamma tar
sin utgdngspunkt i en psykologisk teori som inkluderar stadier for utveckling
baserat p4 mognad och ilder. Studenterna tar diremot avstamp i postmodern
teori som betraktar barnet som en konstruktion med fokus pd det kompe-
tenta barnet. I foreliggande studie dr alla deltagare yrkesverksamma, men de
har inte samma grundutbildning. Resultatet visar dock tydligt att bida dessa
synsitt har relevans for hur deltagarna samtalar om barn och barns behov.

Sommer (2005) beskriver att ett paradigmskifte har skett nir det giller synen
pa barn. Tiden fore 1960-talet beskriver han som moderscentrerad, dér bar-
net betraktades som brickligt och hjilplést med utgangspunkt i psykologiska
teorier. Denna syn pé barnet har enligt Sommer ersatts med bilden av ett
kompetent barn som aktivt tar del i sin utvecklingsprocess och utvecklas
genom samspel med andra individer, en postmodern syn pé barn. I min tolk-
ning av studiens resultat vill jag dock pasta att det paradigmskifte som Som-
mer beskriver inte 4r ett skifte i den bemirkelsen att en viss syn pa barn har
ersatts med en annan. Resultatet visar snarare att den psykologiska synen pa
barn samexisterar med den postmoderna — sida vid sida, inom samma individ
eller kollektiv, trots att det 4r en diametral skillnad mellan dessa synsitt. Jov-
chelovich (2002) forklarar detta fenomen med hjilp av begreppet cognitive
polyphasia, som ir ett centralt begrepp inom teorin om sociala representa-
tioner. Begreppet innebir att kunskapen betraktas som ett pluralistiskt feno-
men samt att manniskan har en férmédga att kombinera och anvinda dessa
intellektuella kapaciteter pd olika sitt. Moscovici (2001) menar att sociala
representationer hjilper till att gora det okidnda kint genom att begrinsa nya
objekt i vart medvetande sa att de passar in i kategorier och system som redan
finns.

I min studie framgir det tydligt att det 4r den postmoderna synen pa barnet
som kompetent som 4r normen och idealet som lirarna framhaller som grund
for verksamhetens innehéll. Jag menar dock att den postmoderna synen pa
barn i viss man har anpassats till de kategorier och system som redan fanns.
De psykologiska teorierna, med foretridare som Arnold Gesell, Jean Piaget
och Erik Homburger Erikson har historiskt sett haft en avgérande och cen-
tral betydelse for utformandet av innehallet i férskolans verksamhet. Ett fler-
tal av studiens deltagare har skolats i dessa teorier, vilket kan forklara varfor
teorierna dn idag har stor genomslagskraft, trots att det dr den postmoderna
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synen pa barn som betraktas som idealet. Virt att uppmirksamma ir ocksa
att den hir rérelsen mellan den psykologiska synen pa barn och den postmo-
derna i hog grad sker utan reflektion frin de deltagande ldrarna. Den psyko-
logiska synen pa barn kan i viss man betraktas som "common sense kunskap”,
det vill siga en form av vardagskunskap som i hog grad ir forgivet-tagen.

I foreliggande studie framkommer det att den relationella kategorin Lek —
Lirande har en stor betydelse for innehallet i férskolans pedagogiska praktik.
Sa vil leken som lirandet idr viktiga for verksamheten. Synen pa leken som
grundliggande med en sirstillning i forskolans verksamhet utsitts sillan
for en kritisk granskning, vilket jag, med utgingspunke i studiens resultat
menar kan fa konsekvenser for verksamhetens utformning. I studien fram-
kommer att innebbrden i begreppet lirande 4r mer ambivalent. A ena sidan
betonas en sammankoppling av begreppen lek och lirande, & andra sidan
problematiseras begreppet lirande. Ridslan for att forskolans innehall skall
forindras i riktning mot skolans innehéll, med fokus mot dmnen, 4r pataglig
och forskolans sirart framhalls i hog grad genom en betoning av lek som
ett huvudsakligt innehall i verksamheten. Det lirande som sker i forskolan
motiveras saledes genom hinvisning till leken, barnen lir sig genom lek. Med
utgingspunke i studiens resultat dir lekens positiva sirstillning i forskolan
som pedagogisk praktik dr central menar jag att den relationella kategorin
Lek - Léirande ir nagot som bor uppmirksammas och problematiseras. Liro-
planen for forskolan (Skolverket, 2010b) betonar att leken ar viktig f6r barns
utveckling och lirande samt att "Ett medvetet bruk av leken for att frimja
varje barns utveckling och lirande ska prigla verksamheten i forskolan” (p.
8). I den nya reviderade liroplanen fortydligas malen for barnens sprikliga
och kommunikativa utveckling, naturkunskap, teknik och matematik, vil-
ket enligt utbildningsminister Jan Bjorklund skall bidra till att "Férskolan
ska bli annu mer larorik” (http://www.regeringen.se/sb/d/12468/a/150370).
Ett medvetet bruk av leken for att frimja varje barns utveckling inom t.ex.
naturvetenskap och teknik far konsekvenser f6r definitionen av lek, eftersom
styrningen av leken mot ett specifikt innehall blir centralt. Det ar viktigt att
uppmirksamma att denna styrning kan innebira en risk for "falsk varude-
klaration”, d.v.s. att prefixet lek- anvinds oreflekterat som ett sitt att fora in
ett forindrat innehall i verksamheten med fokus pa dkade dmneskunskaper.
En oreflekterad anvindning av begreppet lek riskerar att utarma och reducera
leken och dess betydelse for barn.

Knutsdotter-Olofsson (2003 ) hivdar att det endast dr barnen sjilva som kan
avgéra om det pagar lek eller inte. Steinsholt och Traasdahl (2001) beskri-
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ver begreppet lek med utgingspunke i Hans Georg Gadamer’s hermeneutik,
vilken enligt forfattarna betonar lekens betydelse i sig sjilv, utan fokus pa
dess sidoeffekter eller underliggande syften. "It is not within the character of
play to be an instrument for hidden objectives. It does not aim at anything
beyond itself” (p. 77). Av tradition har lek och lirande varit skilda at i for-
skolans teori och praktik (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
Pramling-Samuelsson och Johansson (2009) motsitter sig en dualistisk syn
som separerar begreppen lek och lirande frin varandra eftersom de hiavdar
att det finns ménga likheter mellan dessa begrepp. Likheter som betonas ir
att bada begreppen har sin grund i fantasi, kreativitet och meningsskapande
samt att det finns stora mojligheter till egen kontroll, d.v.s. barnen kontrol-
lerar sjilva lekens innehall. Det dr denna majlighet till egen kontroll som
riskerar att minimeras om lirarna oreflekterat anvinder leken som ett red-
skap for att uppfylla liroplanens syften. Det dr en markant skillnad mellan
att mota barnet i dkta genuin lek och att benimna aktiviteter initierade av
den vuxne med syfte att 6ka barnets imneskunskaper som lekaktiviteter. Det
finns en uppenbar “risk att barnens egna dimensioner av innehéllet inte till-
lats eller inte mojliggérs nir liraren arrangerar for leken som ett medel mot
vissa forutbestimda mal” (Lindqvist & Lofdahl, 2001, p. 4) . Sjoberg (2011)
har studerat hur den ideale liraren och eleven/barnet positioneras och kon-
strueras av lirarstudenter. Studenterna i studien beskriver tvd 6vergripande
syften med leken. For det forsta syftar leken till 6kad sjilvkinnedom och
social samvaro med kamrater. For det andra anses leken vara en grund for
ett lustfyllt lirande. Aven Sjoberg lyfter fram risken for att leken ska “bli
instrumentaliserad och utnyttjad som en del i den nya lustfyllda och livslinga
lirandediskursen” (p. 10). Hon betonar vikten av att forhalla sig kritisk till
synen pa det kompetenta barnet och dess forméga att under lekfyllda former
styra sitt eget lirande. En oreflekterad syn kan, enligt Sjoberg, resultera i en
allt for stark betoning av det individuella barnet. Individualiseringen innebir
nya normaliseringsprocedurer som kan vara svira att uppticka eftersom de ir
inbiddade i ett positivt epitet, med fokus pa det kompetenta barnet. Synen
pa barnet som kompetent kan ocksa innebira ett 6kat krav pa ansvar for det
individuella barnet att sjilv ombesorja sin framging och lycka. Detta innebir
dock inte att jag anser att leken ar forbehéllen barnen och ska skyddas fran
vuxnas inblandning. Barn och vuxna kan inspirera varandra i leken om leken
uppmirksammas for sin egen skull snarare an som pedagogiskt verktyg for
att na lirarens forutbestimda mal. Det ir relationen mellan styrning och fri-
het i leken som bor balanseras. I féreliggande studie framkommer det att den
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relationella kategorin styrning —frihet dr betydelsefull f6r hur forskolan som
pedagogisk praktik organiseras.

Pramling Samuelsson och Sheridan (2010) menar att det ir tydligt att det
finns ambitioner pa den politiska arenan om att forskolan skall goras mer
pedagogisk, vilket enligt deras tolkning innebdr mer orienterad mot lirande
och hégre kvalité. Detta dr ndgot som dven Sjoberg (2009) har uppmirksam-
mat i sin studie av hur utbildning framstills i Europeiska policydokument.
Sjoberg menar att forskolans verksamhet lyfts fram i en striavan att paborja
det livslinga lirandet tidigare, eftersom ett effektivt och hégkvalitativt for-
skoleprogram forvintas bidra till en forstirkning av framtida humankapital.
Matematik och naturkunskap 4r kunskapsomraden som uppges ha sirskild
betydelse f6r EU:s vilstind, vilket dven framgér i den reviderade upplagan av
liroplanen 2010 (Skolverket, 2010b), dir dessa amnen lyfts fram tillsammans
med didaktiska fragor. Persson och Riddersporre (2010) menar att kunskaps-
mélen for forskolan har fatt en tydligare skrivning i liroplanen. En starkare
dmnesdidaktisk inriktning medfor 6kade krav pa amnesdidaktisk kompetens
i forskolan, ett filt som enligt forfattarna behover forstirkas savil metodiskt
som teoretiskt.

I min studie framkommer att det finns en ambivalens gentemot begreppet
lirande. Samtidigt som lek och lirande sammankopplas till en enhet finns
det en ridsla for att forskolans sirart férsvinner nir lirande i forskolan lyfts
fram. Deltagarna betonar att forskolan och dess verksamhet inte ska ta Gver
skolans syn pé lek och lirande. Jag menar, i likhet med Pramling Samuelsson
och Sheridan (2010), att en forskola med okad orientering mot lirande kan
och bor utvecklas, men att detta kriver utveckling av en sirskild forskole-
pedagogik. Nir forfattarna definierar sin syn pd en forskola orienterad mot
lirande betonar de vikten av att ta ett brett perspektiv genom att integrera
olika innehall och dmnen i barns lek och lirande. De péapekar att det 4r
viktigt att inte 6verfora skolimnena och anpassa det till forskolan, men med
utgangspunkt i den ambivalens som lirarna i foreliggande studie visar i rela-
tion till den relationella kategorin Lek — Lirande menar jag att det ir angeli-
get att vara vaksam pa hur en sddan integration av dmnesdidaktiskt innehall
och barns lek och lirande sker, eftersom risken for ”falsk varudeklaration” ir
overhingande. Etiketten "lek” anvinds pa verksamheter som i sjilva verket
ar undervisning anpassade for barn i forskolealdern, vilket innebér att lirarna
introducerar, styr och kontrollerar aktiviteten bade nir det giller tid, rum och
innehill, men motiverar aktiviteten genom att siga att det gors genom lek.
Pramling Samuelsson (2011) har ocksd uppmirksammat att det kommit att
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utvecklas ett vad hon kallar "olyckligt bokstavsfokus” i férskolan. En méjlig
konsekvens blir siledes att styrningen osynliggors och att detta i forling-
ningen innebir en dverkan pd barns egen spontana lek.

Amnesdidaktisk kompetens i forskolan involverar stimulerande, roliga och
intressanta aktiviteter som har sin grund i praktiskt-estetiska lirprocesser,
men detta ir inte att likstilla med lek, eftersom aktiviteten ir initierad och
kontrollerad av den vuxne med ett uttalat syfte och maél, vilket innebir att
barnets frihetsgrad i leken dr minimal. En méjlig benimning av dessa akti-
viteter dr undervisning utifrdn ett forskolepedagogiskt forhallningssitt. Det
innebir i férlingningen dven att riskerna med en méilmedveten integrering
av dmnen i leken och den sammankoppling av begreppen lek och lirande
som Pramling Samuelsson och Sheridan (2010) forordar bor lyftas fram och
synliggoras. Resultatet i foreliggande studie visar visserligen att det finns en
viss kluvenhet infor begreppet lirande, men samtidigt 4r det tydligt att den
sammankoppling mellan begreppen lek och lirande som Pramling Samuels-
son och Sheridan foresprikar dr en realitet ndr ldrarna samtalar om forskolan
som pedagogisk praktik. De betonar lekens betydelse och menar att leken ir
barns sitt att lira. Férskolans bildningstradition dir omsorg, lek och lirande
ska vivas in i varandra till en helhet genomsyrar verksamheten.

I foreliggande studie framkommer det att den relationella kategorin friber
— styrning ir intimt férbunden med begreppen lek och lirande. Frihet dr ett
centralt tema som ldrarna lyfte fram som grundliggande for verksamhetens
innehall. Frihet i leken framhalls som ett idealt tillstind som lirarna menar
att det 4r viktigt att virna om, varfér styrningen i hog grad betraktas som
nagot problematiskt som liraren nodgas anvinda sig av for act fa en fung-
erande verksamhet. Begreppet fri lek tillskrivs stor betydelse for innehallet i
verksamheten. Utifrin diskussionen ovan betriffande lek och lirande fram-
triader att den didaktiska utmaningen som liraren stir infor bestdr i att finna
en balans mellan lek och undervisning utifrin ett forskolepedagogiskt for-
hallningssitt. En sadan balans kriver en medvetenhet kring begreppen frihet
och styrning eftersom undervisning per definition ir styrning.

Tullgren (2003) problematiserar lirarens sitt att korrigera och kontrollera
barns handlingar i leken. Det 4r lirarna som har makten att styra innehillet
och barns handlingar i leken. Tullgren menar att det finns en forestillning
hos lirarna om att barn ir fria och aktiva i leken samt att barn sjilvstin-
digt kan bestimma lekhindelser dir den egna fantasin och kreativiteten fir
utlopp. Enligt Tullgren styrs dock barnet mot lekar som lirarna anser bidra
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till framtida kompetenta och goda samhillsmedborgare. Styrningen sker i
hég grad mot ett innehdll som handlar om omsorg och vard med fokus pa
mat och familjelekar, lekar som anses frimja ett framtida vuxenliv. Leken
som ett centralt innehall i verksamheten uppmirksammas dven i en studie av
Gannerud och Rénneman (2007) dir syftet ar att finga lirares vardagsarbete
i forskola och skola. Forskarna konstaterar dock, liksom Tullgren, att det ar
den “goda leken” som framhills i lirarnas samtal om sin vardagspraktik. Den
goda leken” karakteriseras enligt Gannerud och Rénneman av att det ir
lek som varar och som inspirerar till vidare lek. I min studie framstills "den
goda leken” i hog grad med utgingspunke i den relationella kategorin fantasi
— verklighet. Den "goda leken” innefattar en stor andel fantasi, men det 4r den
“ritta” fantasin som avses, vilket innebir en styrning fran lirarna mot aktivi-
teter som anses kunna bidra till "rdtt” och “riktig” lek. Denna styrning sker
bland annat genom det material som erbjuds i den pedagogiska miljon. I stu-
dien framkommer det att grinsdragningen mellan “god och dalig lek” i vissa
avseenden ir svivande och ambivalent, vilket jag menar far konsekvenser for
organiseringen av forskolan som pedagogisk praktik. Jag menar, i likhet med
Tullgren, att det r viktigt att liraren kritiskt reflekterar och analyserar sitt
forhallningssitt och sin syn pa lek och lirande i relation till begreppen styr-
ning och frihet samt fantasi och verklighet. Kritisk reflektion bidrar till 6kad
medvetenhet om de underliggande virden som innehallet i verksamheten
vilar pa. Resultaten i foreliggande studie visar att sociala representationer lig-
ger till grund for hur férskolan som pedagogisk praktik kommuniceras.

Forskolans funktion

I ett historiskt perspektiv dr det tydligt att forskolans syfte och funktion har
forindrats i takt med samhillsforindringar: frin act ha betraktats som ett
noédvindigt ont for de barn vars médrar av olika anledningar tvingades ut
i arbete, till att utifrin utbildningspolitiska motiv betona forskolan som en
del i det livslinga lirandet. Férestillningar om forskolans funktion och syfte
har tydliga kopplingar till synen pa kvinnans roll i samhillet. Forskolans
uppdrag kan faststillas till tva skilda uppgifter: dels att som ett arbetsmark-
nadspolitiskt instrument méjliggéra forvirvsarbete for fordldrarna, dels att
ur ett pedagogiskt perspektiv stimulera och frimja barns utveckling. Denna
dubbla funktion beskrivs i skolverkets skrift Information om allmdin forskola:

Forskolan har under hela sin utbyggnadsperiod haft ett dubbelt syfte.
Den ska dels méjliggéra for forildrar atc forvirvsarbeta eller studera,
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dels erbjuda barn en pedagogisk gruppverksamhet och bidra dill goda
uppvixtvillkor. I och med att allt fler barn fite tillgang till forskolan
har dess utbildningspolitiska betydelse vuxit. (Skolverket, 2003b, p. 9)

Med detta dubbla syfte som grund blir det relevant att friga sig vem férskolan
egentligen ir till f6r, barnen eller forildrarna? Forskolan priglas av en tvety-
dighet mellan forildrars behov av barnomsorg och barnens behov av pedago-
gisk stimulans och utveckling. Jag menar att denna tvetydlighet synliggors
nir deltagarna i studien diskuterar férskolan som pedagogisk praktik, dir de
vixlar mellan att, 4 ena sidan beskriva férskolans pedagogiska verksamhet
och dess bidrag till barns utveckling, och & andra sidan diskutera barnens
vistelsetid pa forskolan med utgingspunkt i forildrarnas barnomsorgsbe-
hov. Detta idr en diskussion som intensifieras nir deltagarna diskuterar vissa
politiska beslut, exempelvis allmin forskola och maxtaxa. Diskussionen om
allmin forskola och maxtaxa var en av de diskussioner som jag forundrades
over i fokusgruppsintervjuerna. I nagra av grupperna ir det tydligt att denna
diskussion fors med utgdngspunke i fordldrarnas behov snarare 4n barnens.
Kritik mot dessa politiska beslut framférs mot bakgrund av att férildrarna
inte har ett verkligt barnomsorgsbehov nir de ir forildralediga, skulle kunna
innebdra att forskolans huvudsakliga syfte betraktas med utgingspunke i
forildrarnas behov snarare dn utifrin barnets. Parallellt med denna kritik
framhalls dock férskolans funktion som forberedelse for framtiden: en verk-
samhet som bidrar till barnens pedagogiska stimulans och sociala utveckling.
Forskolans funktion som en social arena dir barn utvecklas i samspel med
andra barn och vuxna ir nigot som betonas i samtliga grupper. Detta sociala
samspel lyfts fram som en viktig och nédvindig kompetens som forbereder
barnet for ett framtida liv i skola och yrkesliv. Trots att alla fokusgrupper
uttrycker en vildigt stark och tydlig betoning pd forskolans funktion som
social arena och dess bidrag till framtida social kompetens, finns det dven
en diskussion som ger uttryck for att férskolans mojlighet till att bidra till
barnets sociala kompetens ir begrinsad. De hinder som framkommer tar sin
utgangspunkt i barnets dlder samt barnets personlighet: Alla barn passar inte
in i forskolans praktik. Dessa idéer grundar sig i idén om att alla minniskor
har olika forutsiteningar for socialt samspel samt en grundliggande roman-
tisk syn pd barn och barns natur. Barnets natur betraktas som predestinerad
och nagot som inte bor rubbas. Jag menar dock att det 4r viktigt att kritiskt
granska dessa idéer i relation till representationerna av forskolans funktion
som forberedelse for framtiden. Om social kompetens anses vara en viktig
egenskap som barnet bor forvirva for framtiden, blir det viktigt att reflektera
over hur en sidan kompetens skall uppnas utifrdn en determinerad syn pa
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barnet och dess natur samt vilken roll férskolan spelar i arbetet med att hjilpa
barnet att uppna en sidan kompetens. Om barns egenskaper antas ha en fast
struktur, en “natur” som inte bér, alternativt kan, rubbas samt att denna fasta
personlighet medfor att alla barn inte passar in i férskolans praktik blir det
relevant att fraga sig hur och nir dessa individer forvirvar forméagan att han-
tera sociala relationer och om det verhuvudtaget dr ndgot som kan forvirvas.
Eftersom forskolan betraktas som en arena for social utveckling och detta
dven dr en formaga som anses vara viktig att férvirva i ett framtidsperspektiv
sa torde forskolan vara en plats dir denna férmaga utvecklas for alla, vilket
innebir att idén om att alla barn inte passar in i forskolans praktik dr ndgot
som bor granskas kritiskt.

I studien framkommer det att beskrivningen av forskolans funktion foérind-
ras i relation till barnets dlder. Ju yngre barnet ir desto tydligare framtrider
forskolans kompenserande funktion, férskolan fungerar som ersittare for de
franvarande forildrarna. En betoning pa férskolan som kompenserande inne-
bir, enligt min tolkning, fokus pd liraren som ersittningsforilder i en form
av “en-till-en-relation”. Det finns idéer om att de yngsta barnen inte anses ha
behov av eller formagan till sociala kontakter. Barngruppernas storlek gor
dock att denna vision om en “en-till-en-relation” ibland kinns dvermiktig for
lirarna, vilket de beskriver som en stressande situation for dem. I takt med
barnets alder forindras dock betoningen av forskolans funktion som kom-
penserande till en betoning av dess kompletterande funktion. Férskolan skall
komplettera hemmet, vilket innebir att lirarens roll som ersittningsforilder i
en “en-till en relation” till barnet tonas ner till f6rmén f6r en ldrarroll dir det
primira uppdraget innebir att organisera en pedagogisk praktik som kom-
pletterar hemmet. I min tolkning ir rorelsen frain den kompenserande funk-
tionen till den kompletterande funktionen en konsekvens av idéer om barnets
formaga till social kompetens. Ju dldre barnet blir desto mer betonas kam-
raternas betydelse for barnets vilbefinnande. En mojlig tolkning ar att dessa
idéer har sin grund i gamla psykologiska teorier som lyfter fram tredrsildern
som den dlder da barnets formaga att samspela och fi ett utbyte av sociala
relationer utvecklas. I takt med att kamraternas betydelse antas 6ka minskar
ocksd ldrarnas betoning av en-till-en-relation till varje barn eftersom barnen
nu antas ha férvirvat en formdaga att fa ett utbyte av sociala relationer. I fore-
liggande studie beskriver samtliga grupper med utgingspunket i sin yrkeser-
farenhet exempel pa hur 4dven barn under tre ar samspelar och far ett socialt
utbyte av kamrater och andra vuxna, nigot som dven uppmirksammats i
forskning av senare datum (Engdahl, 2011; Lokken, 1996, 2008; Sommer,
2005; Ddegaard, 2007). De betonar att dven de yngsta har ett utbyte av att
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vistas i forskolan, en idé som de grundar i savil forskning, sin egen yrkeser-
farenhet och sina egna privata erfarenheter som forildrar. Samtidigt lyfter de
alltsd dven fram idéer som, enligt min tolkning, utgir ifrin de psykologiska
teorierna om barns forméga till social kompetens vid tre drs alder.

Att arbeta i forskolan (Yrkesrollen)

Sett ur ett historiskt perspektiv har arbete i férskolan genomgatt stora for-
dndringar. Styrdokument och andra texter om verksamheten priglades linge
av en sirartsideologi, dir hemmets moder stod som modell f6r den pedago-
giska modern (Holmlund, 1996). I barnkrubborna var lirarens huvudsakliga
uppgift att ta hand om barn, vars modrar arbetade, genom att ge dem tillsyn
och omvardnad. Lirarna hade inte nigon sirskild utbildning och verksam-
heten grundades i filantropi och vilgorenhet. I de Frobelinspirerade barn-
institutionerna bestod den vuxnes roll i att observera, virda och stimulera
barnet till utveckling av personliga formagor. Barnets psykologiska utveck-
ling var centralt och verksamhetens innehall anvindes som ett medel for att
ni denna utveckling. Ledarinnans personliga egenskaper ansigs avgorande
for framgang i arbetet med att leda barnen, men det krivdes ocksé en utbild-
ning till barntridgardsledarinna for att fa arbete. Barntridgardsledarinnans
arbete syftade till att leda snarare 4n att lira barnet, men 4ven till att fungera
som radgivare till médrarna genom att ge dem tips och kunskaper om barn-
uppfostran. 1944 dndrades, trots motstind och diskussioner, yrkestiteln till
barntridgardslirarinna, for att tio ar senare dndras till forskolldrare. Yrkesti-
teln speglar i hog grad dven uppfattningar om vad innehallet i verksamheten
skall syfta till i pedagogiskt hinseende och forskolan har genomgatt manga
reformer som péverkat innehall och fokus for arbetet i férskolan sedan dess.
Riktningen i ett flertal av dessa reformer har ett tydligt fokus mot att lira.

Tidigare forskning om férskolldraryrkets pedagogiska innebérder visar att
forskollirarens uppmirksamhet riktas mot tre skilda fokus: att ta hand om,
att utveckla samt att lira (Kihlstrom, 1995). Kihlstrom betonar vikten av att
utveckla larares yrkeskunskaper och yrkesmedvetenhet och hon forordar att
framtidens forskolldrare har sitt medvetande riktat mot samtliga tre fokus.
Hon menar att arbetet i férskolan grundar sig pa traditioner och kultur, samt
att den vetenskapliga forankringen ir bristfillig. Till f6ljd av detta menar hon
att yrket inte ar att betrakta som en profession. Sedan Kihlstrom genomforde
sin studie har en rad reformer genomforts, varav den viktigaste torde vara
implementeringen av liroplanen 1998. Den vetenskapliga basen for yrket har
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lyfts fram som en grundpelare i lirarutbildningen. Trots det vill jag hivda
att hennes forskning har relevans in idag. Resultatet i analysen av lirarnas
samtal visar tendenser till att barnets alder fir betydelse for vilket fokus lira-
ren har i sitt arbete, ju yngre barnet dr desto storre vike laggs vid att ta hand
om och virda — att kompensera en frinvarande forilder. Ju dldre barnet blir
desto storre vikt liggs vid att utveckla barnets personlighet samt att lira ett
visst innehall, tex firger, siffror eller bokstiver. Det finns idéer om att det som
forskolan kan bidra med till de yngsta barnen ir sidant som de dnd4 skulle ha
lare sig, vilket jag tolkar som idéer om att utveckling av personligheten och
lirande av ett visst innehall 4r avhingigt barnets dlder och mognad. Vid en
forsta anblick kanske inte detta 4r si anmirkningsvirt. Verksamheten med
de yngsta barnen blir automatiskt mer rutinbaserad och inriktad pa omsorg
eftersom de 4r mer i behov av den vuxnes assistans och vigledning. Omsorg,
lek och lirande skall genom ett temainriktat arbetssitt bilda en helhet i for-
skolans verksamhet. Det som 4r anmirkningsvirt r dock, vilket jag redan
tidigare pétalat, att dessa idéer om barnet samexisterar med en divergerande
syn pa barnet i vilken barnet betraktas som kompetent, oavsett alder, mognad
och utvecklingsstadier. Jag menar att denna syn pé barnet tydligt framtrider
nir lirarna i studien beskriver hur enskilda barn tillgodogor sig innehallet i
verksamheten utifran samtliga fokus som Kihlstréom beskriver, oberoende av
ilder och mognad.

Berntsson (1999) problematiserar yrkets professionaliseringsstrivanden och
hivdar att ldraren inte kan ha nigra professionsansprik om dess huvudsak-
liga funktion uppfattas vara att 6verta delar av forildrarnas omvirdnad och
tillsyn for att underlitta studier och arbete. Jag héller med Berntsson om
att lararyrkets kunskapsbas och kunskapsmonopol framstir som svagt om
det enbart ir en kompenserande syn pa férskolan och lirarens uppdrag som
rader, eftersom det innebir att lirarkompetensen inte skiljer sig frin det som
varje forilder har. Berntsson menar att liroplanens fokus pa férskolans peda-
gogiska uppdrag och funktion 4r en forutsittning for lirarnas mojligheter att
framhélla den kunskapsbas som yrkesgruppen besitter.

I studien synliggors en kluven och ambivalent syn pa lirarens expertroll, vil-
ket framgar av citatet som ingédr i denna avhandlings titel: Vi har néstan
blivit for bra”. Citatet lyfter, enligt min tolkning, fram en yrkesstolthet dir
lararnas kompetens att skapa en bra verksamhet f6r barnen ir central. Sam-
tidigt innebir dock citatet en problematisering av denna expertroll, eftersom
den, enligt informanten, kan innebira att frildrar borjar tvivla pa sin forild-
rakompetens. Ett tvivel som innebir att lirarna tillskrivs en kompenserande
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roll snarare dn en kompletterande, vilket informanten menar skulle innebira
att forildrarna brister i sitt forildraskap. I liroplanen, Lpfé (1998) framhalls
att forskolans arbetssitt ska ta sin utgdngspunkt i en pedagogik dir "omvard-
nad, omsorg, fostran och lirande bildar en helhet” (p. 9). En naturlig foljd
av detta blir siledes att forildraskapet inte lika sjilvklart hor till hemmet
eftersom dven de anstillda pa forskolan utovar en viss form av forildraskap.
Liroplanen, Lpf98 anger inte vilken utbildning personalen i forskolan bor
ha, utan riktar sig istillet mot arbetslaget. Aven om det inte har funnits nigra
statliga krav pa att personalen i férskolan ska ha hogskoleutbildning har reger-
ing och riksdag utgatt ifrin att kommunerna satsar pd vilutbildad personal
for att garantera hog professionalitet och maluppfyllelse (Skolverket, 2003b).
I den nya reviderade ldroplanen (2010) betonas dock lirarens roll, och da i
synnerhet forskolldrarens yrkesroll i relation till de andra yrkeskategorierna i
forskolans praktik. En konsekvens av detta dr att liraryrket som profession
framtrider allt tydligare, ndgot som lararfacket har efterstrivat en lingre tid.
Forskollararens yrkesroll och ansvar har foreydligats.

Ansvaret for barns omsorg och undervisning har successivt forskjutits frin
den privata till den offentliga sfiren. En férskjutning som, enligt Persson
(2008), lett till ett dilemma for forildrar: I vilken man skall ansvaret for
barnen dverlimnas till det offentliga? Markstrom (2005, 2007) havdar dock
att det finns en allmin acceptans for forskolan hos forildrar. Gars (2002)
beskriver ett delat ansvar och en delad virdnad mellan staten och forildrarna.
Forskolan ska fungera som stod till hemmet som har det huvudsakliga ansva-
ret for barnet. Det ir fordelningen av denna gemensamma vardnad som upp-
mirksammas och problematiseras i citatet som ingar i avhandlingens titel.
Gars patalar att en konsekvens av expertrollen blir att fordldrarna allt mer
framstar som noviser.

Jag menar att det tydligt framkommer att kraven pa ldrares yrkeskunnande
har okat samt att en forutsittning for att liraryrket ska betraktas som profes-
sion ir att ldrarna sjilva reflekterat 6ver sitt uppdrag och ansvarsférdelningen
i relation ¢ill forildrarna. Enligt min tolkning har forskolans dubbla funk-
tion, att 4 ena sidan mojliggéra forvirvsarbete for forildrarna och a andra
sidan bidra till att barnen stimuleras och frimjas i sin utveckling i viss man
bidragit till en kluven och motstridig syn pa yrkesrollen och dess funktion i
relation till forildrarollen.
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Att tala om sin yrkespraktik

For att liraryrket skall betraktas som en profession krivs det, enligt Berntsson
(1999), en gemensam kunskapsbas, kunskapsmonopol, yrkesmonopol samt
en efterfrigan pa yrkesgruppens kunskaper. Berntsson lyfter fram liropla-
nens fokus pi det pedagogiska uppdraget och forskolans funktion som en
forutsittning for lirarna atc framhalla yrkesgruppens kunskapsbas. Colne-
rud och Granstrém (2002) menar att den gemensamma kunskapsbasen ir
otydligare i liraryrket 4n i manga andra professionella yrken. De framhaller
att larare har goda imneskunskaper, men att det finns ett stort behov av
att utveckla den yrkessprikliga och yrkesetiska kompetensen. En utvecklad
lirarroll innebir en medveten och reflekterad anvindning av spraket, med ett
utvecklat metasprik som ger liraren mojlighet act problematisera och bear-
beta sin yrkesvardag med hjilp av hypoteser, teorier och begrepp. Vardags-
spraket skiljer sig frin metaspraket si till vida att det tar sin utgangspunke i
konkreta hindelser och kinslor, vilket innebir ett omedelbart och odistanse-
rat sprak som benimner hindelser i upplevelse- och handlingstermer. Enligt
forfattarna kinnetecknas en intuitiv och rutinmassig lirarroll av ett utpriglat
vardagssprik. Colnerud och Granstrém betonar att lirare bér ha tillgang till
bade ett vardagssprak och ett metasprik. De lyfter dirfor fram vikten av att
lararna far mojlighet att utveckla ett metasprak for att beskriva, bearbeta och
utveckla den egna praktiken.

Jag menar att den diskussion som Colnerud och Granstom (2002) for om
lararyrket som profession och behovet av att utveckla den yrkessprakliga och
yrkesetiska kompetensen 4r mycket relevant i relation till foreliggande stu-
die. I studien dr det lirarna sjilva som beskriver forskolan som pedagogisk
praktik med utgangspunkt i det stimulusmaterial som de erhallit som grund
for samtalet. Stimulusmaterialet innehéller pastdenden om forskolan tagna
fran tidningar. Materialet syftade till att stimulera och lyfta fram en for-
djupad diskussion om forskolan som pedagogisk praktik, vilken innefattar
diskussion om savil uppdraget som lirarnas arbetsuppgifter som helhet. En
intressant aspekt av studiens resultat i relation till Colnerud och Granstroms
studie blir saledes huruvida deltagarna i min studie anvinder sig av ett meta-
sprik eller ett vardagssprik i sina beskrivningar av forskolan som pedagogisk
praktik. Kihlstrom (1995) menar att forskollirarna i hennes studie har ett
professionellt sprik sa till vida att de kan beritta vad de gor, men att spriket
bist forstas av dem som har samma kunskapsbas. Nir lirarna i foreliggande
studie samtalar om forskolan som pedagogisk praktik 4r det i hog grad genom
ett vardagsnira sprik som innefattar mycket exempel och beskrivningar frin
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savil yrkesvardag som privatliv. Spraket karaktiriseras siledes, enligt min
tolkning, av det som Colnerud och Granstrom (2002) benimner som var-
dagssprik, ett odistanserat sprik som har sin grund i konkreta kinslor och
hindelser. En text, eller som i den hir studien, en diskussion, med metasprak-
lig karaktir innebir enligt dessa forskare att diskussionen karaktiriseras av
ett reflekterande och analyserande sprak med syfte att belysa orsakssamband.
Resultatet frin deras studie visar att lirares yrkessprak nir det géller verksam-
hetsutveckling kdnnetecknas av ett pseudometasprak. I ett pseudometasprak
anvinds analyserande och abstrakta begrepp, men enbart pa ett oreflekterat
eller omnimnande sitt. Det innebir att begreppen inte anvinds som ett red-
skap for att tydliggora tankegangar och hypoteser. Jag gor tolkningen att det
i mycket liten utstrickning 4r ett samtal pa metaspriksniva som fors i mina
fokusgrupper. Diremot skulle jag vilja hivda att det finns vissa inslag av det
som Colnerud och Granstrom benimner pseudometasprik. Samtliga grup-
per bendmner t.ex. forskning, dels som ett sitt att fa stod for sina idéer, men
dven som ett sitt att kritiskt granska den egna praktiken. Forskningen stills
dven mot den yrkeserfarenhet som lirarna har efter flera dr i yrket, vilket
innebir att den utsitts for en kritisk granskning som har sin grund i vardags-
praktiken. I studien diskuteras visserligen inte olika teorier om lirande expli-
cit, men en djupgéiende analys och tolkning av fokusgruppssamtalen visar att
teorierna finns dir impregnerat i deltagarnas samtal nir de talar om utgings-
punkterna for sitt arbete. Styrdokumenten refereras, utan undantag, genom
positiva formuleringar. I studien visar resultatet tydligt att styrdokumenten
inverkar pd hur deltagarna samtalar om férskolan som pedagogisk praktik.
Detta ir ett resultat som kan jimforas med de slutsatser Ekstrom (2007) drar
fran sin studie ddr han stiller sig tveksam till liroplanens betydelse och inver-
kan pé verksamheten i de forskolor som han studerat. I stillet lyfter han fram
tradition, utbildning och ekonomiska styrmedel som faktorer som inverkar
pa verksamhetens utformning.

Ené (2005) har studerat hur férskolepersonal talar om sig sjilva, sin profes-
sion och sitt uppdrag samt pa vilket sitt reflekterande samtal bidrar till kon-
struktionen av ett professionellt objekt. Hon menar att personliga savil som
professionella erfarenheter medverkar till att skapa ett professionellt subjekt.
Resultatet visar att deltagarna konstruerar sitt professionella subjekt utifran
sin sociala bakgrund, d.v.s. arbetarklass och ligre medelklass. Arbetet ir ett
utpriglat kvinnoyrke, vilket enligt End ocksé paverkar hur de talar om for-
skolans uppdrag och sin profession. Gannerud (2001) visar i sin studie att
de medverkande lirarna gor en tydlig distinktion mellan det privata och det
professionella, yrkesrollen och minniskan. I foreliggande studie framstar
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inte denna distinktion mellan det privata och det professionella lika tydligt.
Lirarna hinvisar ofta till sitt privatliv f6r att motivera och beskriva verksam-
hetens innehall och organisation. Detta kan 4 ena sidan problematiseras med
utgingspunke i ovanstiende diskussion om vikten av ett gemensamt yrkes-
sprik som grund for en yrkesprofession. Samtidigt kan det vara si att var-
dagsspriket anvinds som en resurs for att fa alla involverade parter att forsta
verksamhetens innehall. Vardagsspriket innebir att alla involverade parter
kinner igen sig och kinner delaktighet i det som sigs, ett sitt att na fram till
de man pratar med. I relationen med férildrar kanske vardagsspraket ir ett
redskap for att nd gemensam forstdelse. Detta dr dock ett resonemang som
inte haller i min studie eftersom samtliga inblandade arbetade pa forskolan.
En mojlig tolkning 4r i sidana fall att de hogskoleutbildade lirarna anpassar
sitt sprék till de lirare i gruppen som inte har denna bakgrund.

I min studie har jag lyft fram tre olika kommunikativa resurser som delta-
garna anvinder nir de forankrar sitt tal om forskolan som pedagogisk prak-
tik: At gora jamforelser, Att hinvisa till sin egen erfarenhet samt att Ge rist till
andra. Resultatet visar att lirarna virderar forskoleverksamheten hogt i rela-
tion till andra instanser med liknande eller samma uppgift, exempelvis for-
skoleklass, skola, dagbarnvirdare och hemmet. Nir ldrarna samtalar om sin
yrkespraktik i relation till forskoleklass och skola, framtrider en idealiserad
och positiv bild av férskolan som pedagogisk praktik. Skolan och forskole-
klassen priglas av ambivalenta forestillningar som i stor utstrickning priglas
av en mer negativ bild som, enligt min tolkning, i hog grad har sitt ursprung i
de relationella kategorierna lek och lirande samt fribet och styrning. Forskolan
betraktas som en mer barncentrerad och trygg milj6, dir kraven péa barnen
ar anpassade till deras férmégor i hogre grad 4n vad det ir i forskoleklassen
och skolan. Férskolans betoning av lek i en miljo som baserar sig pa frihet
(under ansvar) ir siledes central i denna jimforelse. Detta idr ett resultat
som dven Orlenius (1999) uppmirksammat i sin studie av forskolldrare som
vidareutbildar sig till grundskolldrare. Informanterna i Orlenius studie lyf-
ter fram forskolepedagogiken som modell f6r arbetet i skolan samt beskriver
yrkespraktiken i forskolan i termer av en inre frihet, men en yttre otydlighet
medan skolan diremot beskrivs i termer av brister. Min tolkning av resultatet
ar att forskolans utbildningspolitiska riktning dnnu inte har fitt et sjalvklart
fiste, i synnerhet inte nir det giller arbetet med de yngsta. Denna tolkning
stirks ytterligare i en utvirdering av forskolans pedagogiska uppdrag gjord
av skolinspektionen 2011 (www.skolinspektionen.se). Utvirderingen som
genomférdes pd 16 forskolor i dtta kommuner visade att det rdder for svagt
fokus pa lirande, vilket innebir att omsorg, fostran och lirande inte utgér en
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balanserad helhet. De yngstas behov av omsorg prioriteras fore barns behov
av utveckling och lirande.

Det finns, vilket jag redan har diskuterat ovan, anledning att uppmirksamma
de konsekvenser som lirarnas idealisering av lek och distansering fran skolans
tydliga fokus pd lirande for med sig. En mojlig konsekvens blir att idealise-
ringen av lek blir problematiske i relation till forskolans utbildningspolitiska
riktning eftersom det kan medféra att styrningen av leken mot ett amnesin-
nehall osynliggors. Det dr viktigt att, med utgangspunkt i lekens karaktir
av egenkontroll, uppmirksamma att styrning av leken riskerar att utarma
och reducera lekens betydelse fér barn. Leken ir viktig i sig sjilvt. Skolans
traditionella amnesinnehall som forskolan skall bidra till att utveckla 4r och
forblir en form av styrning som inte bér forvixlas med leken. Denna styr-
ning skall givetvis bedrivas genom roliga och stimulerande aktiviteter som
lockar barnet till ett intresse, ett intresse som kanske t.o.m. kan utvecklas till
en lek, men dir styrningen ir medveten. Tullgren (2003) fortydligar detta
genom att betona att det inte 4r styrningen och maktutdvningen i sig som
ar problematisk utan osynligheten i styrningen och de forgivettaganden som
den omger sig med.

Sociala representationer av forskolan som pedagogisk
praktik

Vilka konsekvenser har studiens metod och teoretiska angreppssitt for resul-
tatet? I det foljande har jag for avsikt att diskutera studiens teoretiska utgéngs-
punkter samt val av metod i relation till studiens resultat. Studies fjirde fra-
gestillning: Hur kan teorin om sociala representationer bidra till att fordjupa
kunskapen om hur lirare kommunicerar forskolan som pedagogisk praktik? ir i

fokus.

Teoretiska utgangspunkter

Genom att anvdnda teorin om sociala representationer i analysen av lirarnas
samtal om forskolan som pedagogisk praktik framtrider den vardagskunskap
som deltagarna i studien ger uttryck fér. Jag menar att teorin tillhandahaller
redskap for analys som synliggor denna underliggande common-sense kun-
skap som ligger till grund for vara stillningstaganden. Denna kunskap utgérs
av virderingar, monster, historier, myter, symboler och konventioner som
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erhélls genom relationer med medminniskor i var kultur (Moscovici, 2001).
Sociala representationer och kommunikation ir tva viktiga och signifikanta
fenomen som ir grundliggande i studien. Teorin bidrar med kunskap om
den mening som ldrarna tillskriver forskolan. Common-sense kunskapen och
dess relation till vetenskaplig kunskap dr ett fundamentalt epistemologiskt
problem som lyfts fram i studier om sociala representationer. Moscovici (a.a)
menar att common-sense kunskapen ska betraktas som basen for vetenska-
pen. Han betonar dess betydelse for minniskors majligheter att bli aktiva
akeorer i det sociala livet samt att den vetenskapliga kunskapen och vardags-
kunskapen ir nira relaterade till varandra. Ett centralt syfte med teorin om
sociala representationer ir att forklara hur vetenskaplig kunskap om ett sir-
skilt fenomen reflekteras och transformeras till common-sense vetenskap.

Foreliggande studie dr ett exempel pd hur vetenskapen genom spridning
i samhillet lyckas bli en del av vart kulturella arv, sprak och tanke i dag-
liga praktiker. Den historiska genomgéingen i kapitel ett, dir farhigor och
fortjanster med forskolan och dess roll i samhillet lyfts fram, bidrar till att
synliggora tidigare forestillningar och idéer om forskolan. Sociala represen-
tationer har en tydlig koppling till historien. Resultatet i studien gor gil-
lande att ett flertal av dessa forestillningar framkommer i form av mer stabila
representationer nir lirarna i fokusgrupperna samtalar om férskolan som
pedagogisk praktik. Analysen visar att dessa representationer har sin grund i
gamla teorier och idéer som genom spridning i samhillet blivit en del av vir
common-sense kunskap om barn och barns kompetenser, férskolan och dess
uppdrag samt om ldrarens yrkesroll. De kinnetecknas av en varaktighet, som
kan beskrivas som en form av stabilitet, vilket innebir att de sitter relativt
djupt rotade i vart kulturella arv och dirfor dr svara att forindra. Sociala
representationer har dock 4ven en dynamisk karaktir vilket synliggors nir
nya sociala representationer skapas och forankras i redan vilbekant kunskap.
I takt med att nya teorier om barn och barns kompetenser lanseras tillsam-
mans med en férindrad syn pa forskolans och lirarens uppdrag skapas det
ocksa nya representationer. Dessa forankras i tidigare kunskap och samexis-
terar med denna tidigare kunskap sida vid sida inom samma grupp, individ
eller institution, trots att de ofta kan beskrivas som motstridiga och t.o.m.
kontradiktoriska teman.

Stabilitet och férindring 4r ett imne som diskuterats flitigt inom litteraturen
om sociala representationer. Markova (2003) beskriver de sociala representa-
tionerna med utgangspunkt i savil stabilitet som forindring. Gustavsson och
Selander (2011) kritiserar dock Markovas dialogiska modell som de menar
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limnar for stort utrymme for forindring, vilket innebir att det ér lite som
stabiliserar representationer frin en situation till en annan. "Every dialogue
appears anew without any trace of what has happened before” (p. 28). I fore-
liggande studie beskriver deltagarna tydligt férindringar i verksamheten sett
ur ett tidsperspektiv. De menar att det har skett en forindring i synen pa
barn, forskolans innehall, hur miljon skall organiseras samt hur liraren orga-
niserar sitt arbetssitt. Dessa forindringar synliggors enligt deltagarna genom
ett mer medvetet arbetssitt. Férindring ir siledes nagot centralt som fram-
kommer i lirarnas egna beskrivningar av verksamheten, vilket ocksd visar
sig i form av nya sociala representationer med anknytning till férskolan som
pedagogisk praktik. Samtidigt visar analysen att det dven finns en viss stabi-
litet i de sociala representationerna av forskolan. En stabilitet som dels ligger
i att de olika fokusgruppernas samtal rérde sig kring liknande teman, dels i
relation till tidigare forestillningar och idéer om forskolan, vilket visar sig i
analysen av de sociala representationernas koppling till historien. Begreppet
cognitive polyphasia har en avgorande betydelse for studiens resultat eftersom
det kan bidra till att belysa och beskriva relationen mellan stabil och f6rin-
derlig kunskap samt hur det kommer sig att lirarnas sociala representationer
av forskolan framstdr som ambivalenta och i viss man t.o.m. motsigelsefulla.
Jovchelovitch (personlig kommunikation, 2010) betonar att de sociala repre-
sentationerna “never are left behind”, vilket innebir att de finns med hela
tiden samt att mdnniskan ror sig mellan dessa olika representationer beroende
pa situation och kontext, en forflyttning som dock oftast inte 4r medveten.

Ett antagande som den hir studien vilar pa 4r att det finns en relation mellan
sociala representationer och handling. Det innebir att representationerna av
ett objekt ocksa paverkar vira handlingar i relation till det objektet. Studien
gor dock inte ansprak pa att beskriva hur denna paverkan ser ut.

Studiens kunskapsbidrag

Syftet med den hir studien var att utveckla kunskap om hur lirare i forsko-
lan kommunicerar férskolan som pedagogisk praktik, hur forstaelse formas
i samtalet samt vilka sociala representationer som framtrider i analysen av
samtalens innehall och teman. Min forhoppning ir att den som ldser avhand-
lingen skall fa en fordjupad kunskap om och forstielse f6r den komplexi-
tet som kidnnetecknar férskolan som pedagogisk praktik. Teorin om sociala
representationer har varit ett stod i analysen av tankar och idéer om forsko-
lan som ldrarna gav uttryck for i samtalen. de Sousa (2011) menar att kun-
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9. Avslutande Diskussion

skap om ldrares sociala representationer 4r av storsta vikt for arbetet med att
utveckla och forbittra yrkespraktiken samt utbildningen av blivande ldrare i
lirarutbildningen.

/.../ an understanding of the teacher’s common sense knowledge is
crucial for the purpose of educating teachers to act, to practice their
teaching. It is only upon the basis of our knowledge of how the teacher
thinks about being a teacher that we may propose actions that lead the
teacher to truly improve his/her work. (de Sousa, 2011, p. 71)

Studien har visat hur socialt delad kunskap om f6rskolan som pedagogisk
praktik har betydelse for lirares sociala representationer samt hur denna
kunskap formuleras genom samtalet. Jag hoppas att studien ska bidra till en
medvetenhet och dkad insikt om den inverkan som sociala representationer
har i minniskors vardagsliv. Reflektion och samtal relaterade till forskolans
uppdrag, yrkesrollen och barns kompetenser, i lirarutbildningen savil som
bland de yrkesverksamma ldrarna, bidrar till att synliggéra de grundliggande
normer, idéer, tankar och forgivettaganden som arbetet utgér ifrin. Det som
inte syns ir inte heller majligt att ta stillning och forhalla sig till, varfor det 4r
viktigt att lyfta fram och kritiskt granska dessa grundliggande representatio-
ner. I studien anvinds begreppet relationella kategorier i syfte att synliggora
samstimmighet kontra oenighet i och mellan idéer som ir framtridande i
lirarnas samtal om forskolan som pedagogisk praktik. Reflektioner som tar
sin utgangspunkt i de relationella kategorierna tror jag kan bidra till 6kad
yrkeskunskap och yrkesmedvetenhet med verksamhetens innehall i fokus.
Sociala representationer och férankringsprocesser som lyfts fram genom ana-
lysen av samtalens innehall bidrar till att synliggora grunderna for hur for-
skolan som pedagogisk praktik framstills, vilket i férlingningen 4ven har
inverkan for praktikens utformning. Studien kan siledes bidra till att grund-
liggande virderingar och normer som styr lirarnas yrkespraktik lyfts fram
och diskuteras.

Teorin om sociala representationer har uppmirksammats mer i ett internatio-
nellt perspektiv dn i ett nationellt, vilket medfor att den fortfarande ar relative
okind i Sverige. Férhoppningsvis bidrar féreliggande studie till att sprida ett
intresse for teorin och inspirera till fler studier dir teorin anvinds.

Studiens resultat visar att sociala representationer av forskolan som peda-
gogisk praktik dr sammankopplat med representationer av barn och synen
pa barns kompetenser, lirarens yrkesprofession samt synen pd forskolans
uppdrag. Tvd parallella representationer av forskolan framtrider i analysen
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av ldrarnas samtal: Forskolan — utvecklande for alla och Forskolan — utveck-
lande for nagra. Studien aktualiserar de sociala representationernas relation
till vetenskaplig forskning och styrdokument genom att den pavisar att nya
reformer och bestimmelser inte per automatik medf6r en forindring av verk-
samheten. En reell och genomgripande f6rindring dr méjlig forst ndr grund-
liggande sociala representationer i form av forgivettagna antaganden kritiskt
granskas och ifrdgasitts, vilket kan goras i form av férdjupade dialoger.

Foreliggande studie ger ett bidrag till kunskapsutvecklingen betriffande for-
skolan och den mening som forskolepraktiken tillskrivs av yrkesverksamma
lirare. Resultatet i studien kan hirledas till en viss kontext dir det ingér sju
fokusgrupper med sammanlagt 46 deltagare. Det innebir att jag inte kan
gora ansprak pa att studiens resultat ir statistiskt generaliserbart i den bemir-
kelsen att jag kan hivda att alla ldrare i forskolan delar samma representa-
tioner. Det dr inte ens sikert att alla som ingar i fokusgruppen instimmer i
allt som sidgs, dven om det inte kommer fram i diskussionen att de motsitter
sig det. Jag menar dock 4nda att vissa allmingiltiga slutsatser kan dras av
studiens resultat. Fritzell (2009) argumenterar f6r en rekonstruktiv giltighet,
vilket innebir att olika aktdrer genom kvalificerade samtal f6r fram ansprak
som belyser pedagogikens villkor utifrin de berordas intressen.

Fortsatt forskning

I den hir studien ir sociala representationer av forskolan som pedagogisk
praktik i fokus. Jag ser stora mojligheter att dven fortsittningsvis anvinda
teorin om sociala representationer i studier av forskolan. Sociala representa-
tioner av forskolan bland andra aktorer i samhillet s som exempelvis for-
dldrar, media eller andra yrkeskategorier som arbetar med utbildning menar
jag skulle kunna vara en intressant fordjupning av den hir studien. I studien
argumenterar jag for att lirarna ir en del av ett stérre sammanhang i ett
samhille dir representationer av férskolan som framtrider i studien 4ven ir
en del av representationer som finns i det évriga samhillet. Det skulle vara
vildigt spinnande att gora en studie av hur minniskor med liten eller obe-
fintlig egen erfarenhet av forskolan representerar forskolan, till exempel den
dldre generationen.

Relationen mellan social representation och handling 4r ett annat omrade
som jag anser dr intressant for fortsatt forskning. I den hir studien ir det
talet om forskolan som ir i fokus. Jag utgir fran antagandet att det finns en
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9. Avslutande Diskussion

relation mellan talet om och handling. Observationer av praktiken i relation
till intervjuer i grupp eller enskilt skulle kunna f6érdjupa kunskapen om rela-
tionen mellan social representation och handling.
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ENGLISH SUMMARY

Background

This thesis concerns teachers” talk about preschool as a pedagogical practice
and the aim has been to describe and analyze teachers’ constructions of mea-
ning or, more specifically, to investigate teachers’ social representations of
pre-school as a pedagogical practice and how these representations are com-
municated in dialogues between them.

A majority of Swedish children are involved in pre-school activities when
their parents are out at work. In 1998 the first Swedish curriculum for pre-
school (Lpf61998) came into force, meaning that pre-school now constitutes
the first step in the education system. This has brought with it new direc-
tions and new demands on the work carried out. The preschool environment
plays an important role in children’s everyday life experiences. Preschool, to
a large extent, is interlinked with the family through its “complementary and
compensating assignment” (Markstrom, 2005; 2007, p. 46), a codependency
which Gars (2002) terms a ‘shared custody’.

The empirical focus of the study is directed to ways in which shared know-
ledge of preschool practice is articulated and generated by teachers and there
is an assumption that the preschool environment is largely based on teachers’
fundamental values and ideas. These ideas, amongst other things encompass
childrearing, the requirements for preschool teaching and the role of pres-
chool in society.

Theoretical points of departure

The theoretical framework for this study is the theory of social representa-
tions. This theoretical tradition was founded by Sergei Moscovici in the early
1960s, and in the thesis the focus is on social representations as a transforma-
tion of common-sense knowledge. The theory takes as its point of departure
the assumption that our perceptions of the world are characterized by the
experiences of everyday life that we form in interaction with other people.
Thus the group forms the basis for the way in which we experience the world.
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People have a need for social interaction and togetherness and thus construct
collective perceptions of the reality surrounding them. These conceptions are
developed into a form of everyday knowledge which helps the individual gain
an orientation in social reality. Collective conceptions enhance a society’s
social ties.

The study aims to address questions about the content of teachers’ talk when
they talk about their daily practice, and the communicative resources they use
when creating a common understanding of their everyday work in preschool.
In so doing my approach accords well with the work and ideas of Markovi,
Linell, Grossen and Orvig (2007), who acknowledge a dialogical perspective
of social representations. It means that in this thesis the concern is with sha-
red, rather than individual knowledge and, in common with Liu (2004), I
argue that the notion of social representations is a sensitizing concept rather
than a definitive one. Representations are not mirrors of the world. Markov4
(2003) claims that social representation research aims to identify, describe
and analyze the contents and meanings of common sense knowledge, as com-
municated in life. The theory thus provides enhanced opportunities to exa-
mine common sense knowledge and knowledge taken for granted in a dialo-
gical perspective of social representations. As a point of departure the study is
based on the hypothesis that teachers’ talk about their daily practice includes
underlying social representations and common-sense knowledge, which con-
sequently impact on how work is done.

An analysis of meaning can shed light on the fact that different people in
different contexts and at different times produce different views about what
is real. It is also possible to understand how these representations are related
to each other and the consequences of these relations in the world (Jovchelo-

vitch, 2001b).

Empirical data reveals that teachers develop shared knowledge systems,
which include different, often contradictory ideas and values of pre-school
as a pedagogical practice. One question addressed is how the theory of social
representations can contribute to an awareness and deeper knowledge about
fundamental criteria upon which pre-school as a pedagogical practice is arti-
culated. It is hoped therefore that the work in this thesis can contribute to
developing insights into the complex and dynamic knowledge involved in
teachers’ construction of meaning concerning pre-school as a pedagogical
practice. The theory of social representations enables the analysis and descrip-
tion of this complexity.

197



Aim
The work in this thesis addresses the following questions:

e What content and which themes in the pedagogical practice of pres-
chools are central in teachers’ dialogues?
What functions of preschool are central in teachers’ dialogues?

How do the teachers communicate their understandings about pres-
chool?

e How can theory on social representations contribute to enhancing
knowledge about how teachers communicate preschool as a pedago-
gical practice?

The first question concerns an interest in the socially-shared knowledge that
is spoken about; is such knowledge explicitly thematised, or, on the other
hand, is implicitly taken-for-granted? This common-sense type knowledge,
which we take more or less for granted and accept without questioning in
everyday activities and talk, is of particular interest. The aim of the research
is thus to uncover social representations by means of the theoretical analysis
of different forms of socially shared knowledge. This question is addressed in

Chapter Six.

The second question concerns the functions that the teachers in the study
ascribe to preschool. What functions of preschool are central when the
teachers discuss its role from a societal perspective? As with the previous ques-
tion, this question is addressed in Chapter Six.

The third question concerns the manner in which the content of discussions
is framed. More specifically, the aim is to explore how the participants talk
about preschool as a pedagogical practice. This question is about how to iden-
tify dialogical characteristics at the heart of the construction of social repre-
sentations. How do focus-group participants position themselves as hete-
rogeneous and multi-voiced subjects? Participants’ interaction is important
because it is here that their ideas are expressed in different ways and by using
different words and symbols. This question is addressed in Chapter Seven.

The final question concerns how the theory of social representations can con-
tribute to and deepen the knowledge about teachers’ communication of pres-
chool as a pedagogical practice. This question is addressed in Chapters Eight
and Nine, the later also being a discussion chapter.
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Methodological considerations

The empirical investigation was conducted as a focus group study and
was carried out with seven groups comprising a total of 45 participants.
The number of people participating in each group varied from bet-
ween four and eight, and each session lasted for between 90 and 120
minutes. All of the focus group participants worked in preschool. Focus
groups can be a useful method for studying social representations in
that opinions, attitudes and ideas expressed in the group can shed light
on underlying social representations (Jovchelovitch, 2001a; Wibeck,
2002). The participants in the groups received stimulus material as a
means of supporting the discussion. When arranging focus group stu-
dies, one important aspect for consideration is the selection of the par-
ticipants and how to arrange them in groups. In the current study, the
participants in each group were familiar with each other. The groups
consisted primarily of teachers who worked in the same working-team.
In that the purpose of the study was to focus on social representations
among individuals who share a common working practice, all of the
study participants are referred to and regarded as teachers, irrespective
of the nature of their formal qualifications

Markovd et al., (2007) characterize focus groups as being a thinking
society in miniature:

Participants think together and talk together and are stimulated in
their thinking when listening to other people’s ideas (Markovd,
etal., 2007, p. 46)

One of the types of stimulus material that the participants were invited to
reflect upon consisted of a series of headings and statements from the news
media. This material was given to participants in order to facilitate and sup-
port fruitful discussions. Examples of statements in this material were: Child-
ren in daycare-centers are under stress, it is a stressful environment for small
children; Swedish preschool is a world-beater!; Children have far too long days in

“daycare-centers”.

The other stimulus material was an article with the title: 7he progressive pres-

chool, a myth (Nilsson. 2004).
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Analysis

The focus of the analyses was on both what is expressed in utterances made by
participants in the focus group, and on the implicit assumptions underlying
these utterances. Embracing a dialogical approach of social representations
implies that the focus of the analysis is on interaction at three different levels.
These are 1) interactions between speakers and interlocutors in the situated
encounter, 2) interactions between thoughts, ideas and arguments generated
by the participants and, finally, 3) the interaction with sociocultural traditions
i.e. deep-seated assumptions that underpin participants’ talk and thoughts.

One important assumption upon which the analyses are based is that people
make distinctions and think in terms of oppositions (Markovd, et al., 2007).
These oppositions are seen as mutually interdependent, where one is making
sense only in terms of the other. The relational categories form our cultural
assumptions from which we think and talk. Speaking from the position of
something implies that we take something for granted. When analyzing
participants’ talk about preschool as a pedagogical practice, with a focus
on the physical environment, several relational categories with a seemingly
important impact on teachers’ talk about their own practice emerged.

The content and themes of the focus group dialogues

The analyses of the teachers’ conversations have resulted in three different
themes, each focusing different aspects of the overall subject of preschool as a
pedagogical practice. These themes are, respectively, 7he teacher and preschool,
The child and preschool, and The society and preschool. Additionally, within
each of these main themes, a series of sub-themes emerged. These are descri-

bed in Chapter Six.

In this chapter a model of what Markov4 et. al (2007) describe as “relational
categories” is used to highlight the social knowledge and ideas that circulate
in the discussions. The dialogues thus constitute an opportunity for the crea-
tion of meaning with a focus on socially shared knowledge rather than the
views and utterances of particular individuals. The relational categories are
extensive and essential for people’s ways of communicating, meaning that
they are often implicit and taken for granted. In the chapter a description
of the constituent sub-themes central to the discussion, and which have
their point of departure in a number of the relational categories that emer-
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ged during the dialogue, is provided. The results reveal that preschool and

its pedagogical practice is an integrated and complex activity the nature of

which, to a large degree, is dependent on the ways in which these relational

categories are communicated. From the analyses it emerges that the teachers

struggle to achieve a consensus and that conceptions and ideas are confronted

via interaction. In the table below the main and sub-themes and the relational

categories emerging from the empirical data are presented.

THEME 1: THEME 2: THEME 3:

The teacher and preschool The child and preschool Society and preschool

The working team Childrens’ personality ~ Function & Remit

‘The teacher’s role Social — Withdrawn Trust — Scepticism

Individual — Group Social development

Distinct expert role — Dif-  Age & Maturity ~Intellectual develop-

fuse expert role The competent child —  ment

Compensation — Comple-  The needy child

ment Political decisions
Children’s needs Trust — Scepticism

Teachers’ everyday work
Control — Freedom
Routines — Flexibility
Children’s competence —
Teachers’ competence
Individual — Group

The physical environment
Play — Learning
Accessibility — Safety
Structure, order — Creative
chaos

Individual — Group
Home-line environment —
Institution

Material
Complementary — Com-
pensatory

Fantasy — Reality
Individual — Group
Children’s preferences

— Girls’ and boys’ prefe-

rences

Security — Challenges
A preschool for all - A

preschool for some
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Parents

Competent parents —
Insecure parents
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Complementary —
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When the teachers in the study talk about preschool as a pedagogical prac-
tice an unmistakable belief as to the function of preschool as a social arena
emerges. This involves the recognition that preschool contributes to children’s
social development in that they are given the opportunity to interact with
other children and adults who “can see them in different ways”. Training in
being in a group is something else that is raised as being of importance for
the future. A belief in the value of preschool as a place for intellectual stimu-
lation and development is also clearly emergent in the teachers’ discussions.
The results of the study also show however that the function of contributing
to intellectual and social development is accompanied by ideas that, in my
analyses, I have interpreted as scepticism.

This scepticism is reveled in ideas that preschool is a stressful environment
where the relations that children develop or are subjected to contribute to
stress and fragmented social experiences. The size of the group, children’s
personalities and age are three components that are regarded as having
importance for the ways in which scepticism to preschool as a social and
intellectual arena is articulated. On the one hand, preschool is articulated as
a place that should be accessible to all, whereas, on the other, from a social
pedagogical perspective, it can be regarded as primarily for those children
who have a genuine need.

Processes of cementation as a means of achieving a
collective understanding

In Chapter Seven the process that teachers employ to achieve a collective
understanding are described. These types of dialogue are characterized by
tension, contradiction and ambiguity, whilst at the same time that there is
an evident tendency to orient towards consensus. In the interaction between
the participants, standpoints and views that are advanced as counterpoints
and are challenged, meaning that whilst some ideas are rejected, others are
cemented through interaction. It is these processes of cementation that form
the focus of the chapter. In the results a number of the most prominent com-
municative resources identified in the participants’ discussions are presented.
These are, respectively, Making comparisons, Referring to one’s own previous
experience, and Making use of voices and citations. Preschool as a pedagogical
practice is presented in relation to other institutions with the same or similar
functions such as, for example, the reception class, primary school, home
and day child minding. These comparisons are, to a great extent, combined

202



with different evaluative aspects where the value of preschool is appraised in
relation to these other practices. A communicative resource used for crea-
ting a common understanding in the discussions on preschool as a pedagogic
practice is references made to the participants’ own experiences. Experiences
derive just as much from professional practice as from private life. They are
expressed either as a collective or an individual experience. A tendency for
differences in the ways that participants refer to personal as opposed to pro-
fessional experience seems to emerge in the material. Moscovici (1995) argues
that social representations are culturally and historically cemented in ideolo-
gical systems of thought and tied up with both scientific knowledge as well as
individuals’ private and emotional experiences. The results of the study reveal
that there is a tendency for teachers to construe themselves and the choices
they make in their private life on the basis of an idealized image of ‘the good
parent.

There are however other examples of ideas such as that the role of teacher
should be separated from parental roles and that it is important that parental
choice is respected. When the participants discussed preschool as a pedagogi-
cal practice, it was not only their own voices to which expression was given.
These discussions also reflect the ways in which, when particular events are
related to one another, the voices of other actors are used as co-narrators. A
communicative resource that was frequently resorted to in the discussions
was reference made to others. By referring to or citing other sources certain
perspectives are emphasized and the participants can question, critically scru-
tinize or highlight a particular view or utterance without themselves having
to take full responsibility for what is said.

The purpose of this analysis has been to contribute knowledge about how, in
conversation with one another, people use themselves, each other and other
actors in society — for example researchers or politicians — as resources in the
creation of understanding and in cementing meaning. In this particular case
it is teachers’ conversations about preschool that have been studied, and it is
the voices of the actors that are used to create a common understanding of
what is in focus. One example of how these resources are used is when parti-
cipants refer to scientific research. In their discussions, all of the focus groups
have referred to research within the pedagogical field. An analysis of these
references to scientific research reveals two particular ways of using research
as a resource; as support for the presentation of own ideas and as a type of
counterpoint that, in relation to individual experiences, is critically scrutini-
zed. Reference to curricula documents is another communicative resource
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that is used in teachers’ conversations about preschool as a pedagogical prac-
tice. Curricula documents are used in the same sense as scientific research.

Social representations

Chapter Eight takes as its point of departure a more in-depth analysis, the
aim of which is to indentify social representations of preschool in pedagogi-
cal practice. The results presented are developed from “the most elementary
source ideas” (Markovd, et al., 2007, p. 171), or in other words submerged,
taken-for-granted or commonly assumed cultural preconditions upon which
the focus group participants base their discussions. In this analysis, theories
of social representations function as a toolbox that can be used to describe
the meanings that teachers ascribe to preschool as a pedagogical practice.
Using this theoretical approach, agreements that people make in every day
practices, and which form the basis of the form and content of thought, can
be revealed. This in turn involves an assumption that individuals and groups
who share the same representations also understand their actions on the same
premises, that is to say that actions are steered through social representations.
One precondition necessary to understand why a person reacts in a specific
way is thus an understanding of the social representations that a person gives
expression to and which are embedded in the cultural context. When the
teachers in the current study talk about preschool as a pedagogical practice,
two parallel yet nevertheless independent representations of preschool emerge
from the analyses. Representations of preschool as a place for development, sti-
mulation and learning have as their point of departure the idea that time spent
in preschool can provide all children with new experiences that contribute
towards their personal development. Preschool contributes to children’s lear-
ning. This basic perspective implies that the primary function of preschool
is as a complement to the home. Representations of the child and its ability
related to age and personality mean however that conceptions of preschool as
offering opportunities for development for all children are also characterized
by the concurrent conception that preschool as a pedagogical practice doesn’t
suit every child. Preschool can also be represented as a stressful environment,
meaning consequently that there are certain ‘restrictions’ in terms of which
children are able to cope in managing this stress. A particular result to emerge
from the study is that the child’s age can carry with it an emphasis on pres-
chool as compensation, rather than a complement to the home. The younger
the child, the more preschool as compensation is emphasized. Both represen-
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tations of preschool encompass different representations, for example, of the
child, the child’s ability, the teachers” professionalism, the remit and content
of preschool and the choice of materials and working methods.

The results reveal that knowledge about preschool as a pedagogical practice
encompasses several contradictory themes, ways of thinking and practices
which co-exist side-by-side within the same individual, group and institu-
tion. In social representation theory this is termed cognitive polyphasia. Old
and new representations of a phenomenon complement one another, mea-
ning that different and indeed contradictory ways of thinking about the same
thing co-exist. As demonstrated, cognitive polyphasia has been a particularly
fruitful concept used in the study in that it has provided an important con-
tribution in terms of reveling and explaining the inherent complexity of pres-
chool as a pedagogical practice. When the teachers in the study communicate
about preschool as a pedagogical practice they fluctuate between a range of
different representations depending on the focus of the discussion and the
situation. This means that the two overarching representations of preschool,
as well as the representations that are closely connected to the object of study,
cannot be conceived of as hard and fast categories. Indeed, their most distin-
ctive feature is rather that they co-exist and that teachers shift between these
representations depending on the situation. It is also important to point out
that the teachers, when they give expression to these differing representations,
also shift between the different groups and contexts to which they belong.

Discussion

In the concluding discussion the results are considered in relation to the
study’s purpose and research questions. Further, the method and theoretical
approach are discussed. In particular the relational category of play-learning
needs to be recognized and problematized in relation to the category of con-
trol and freedom. The value of social representation theory as a means of
analyzing teachers’ constructions of meaning is also considered.
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BILAGA |

Lidkdping
Hejsan!

Saknar du tid for att reflektera over forskolan som lek och lirmiljé och din
roll som pedagog? Nu har du méjlighet att tillsammans med dina kollegor fa
sitta ner i lugn och ro och fora en dialog om férskolan och dess roll f6r barns
utveckling, lek och lirande. Jag har idag talat med XXXX. Jag presenterade
mitt forskningsomrade och vi diskuterade att ni eventuellt kunde tinka er
att delta i min studie om forskolan som pedagogisk praktik. Det hir brevet
syftar till att ge en oversiktlig information om studien, si att ni kan sitta ner
i lugn och ro och 6verviga om ni vill delta.

Jag heter Ingrid Granbom och ir doktorand i pedagogik vid HLK (Hog-
skolan for lirande och kommunikation, Jonképing). Mitt avhandlingsarbete
fokuserar forskolan som pedagogisk praktik — sett ur pedagogens perspektiv.
Jag intresserar mig alltsd f6r hur pedagoger i forskolan samtalar om forskolan

som pedagogisk praktik

Studien baserar sig pa fokusgruppintervjuer vilket innebir att ni sitter till-
sammans i en grupp, forslagsvis arbetslaget, och diskuterar och reflekterar
kring tankar om férskolans uppdrag och innehill. Jag kommer att tillhanda-
halla ett material som fungerar som stdd i den hir diskussionen.

Denna fokusgruppintervju kommer att spelas in med hjilp av bandspelare.
Inspelningarna kommer jag sedan att transkribera och analysera. Deltagarna
har anonymitet, vilket innebir att jag kommer att ge er fiktiva namn i stu-
dien. Fokusintervjun kommer att vara vid ett tillfille, ca.1,5 -2 timmar, i en
lokal som ni viljer. Jag har méjlighet att komma sévil dagtid som kvillstid,
beroende pé nir det passar er. Jag vill betona att deltagande i intervjun skall
vara frivilligt, och att deltagare har ritt att limna intervjun om det dr nagot
som inte kinns bra.

Jag skulle verkligen uppskatta om ni kan tinka er att stilla upp, men har
samtidigt full forstaelse for att det kan vara svért ate fa tiden att ricka till. Ni
far garna hora av er om ni har fragor.

Vinliga hilsningar, Ingrid Granbom.
Telefon: XXXXXXXXXXX
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BILAGA 2

Tidig dagisstart ger bra liv

Mindre risk for leukemi for

Dagisbarn ofta hégutbildade och sociala bebisar

optimistiska som vuxna . .
P Risken for att barnen skall

drabbas av leukemi minskar om
barnet traffar andra barn under

Dagis cina fArcta lounademanadar
stressande
for sma Har barn som &r mindre &n fyra ar
barn o6verhuvudtaget nagon pedagogisk vinst

av dagis?
Forskolan ar till Svensk férskola haller varldsklass!
for barnen

Vilka tankar vicker dessa rubriker hos dig?

Barnen mar bittre hemma an

pa dagis Dagisbarn
oftare sjuka

i forkylning Vanta med

och allergier dagis tills
barnen fyllt tre

Dagisbarn blir battre i matte
Manga ett- och

tvaaringar mar
daligt bade
fysiskt och
psykiskt av att
ga pa dagis

Barnen ar fér linge pa dagis
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BILAGA 3

Progressiv forskola — endast en myt

[2004-10-22]

Retoriken siger att forskolan ir den progressiva pedagogikens fanbirare
men detta ir bara en vil omhuldad myt, skriver Jan Nilsson, lirarutbil-
darei Malmé. Under senare ar har forskolan och skolan nirmat sig varandra,
dtminstone rent organisatoriskt. Ett exempel pé detta ir att forskoleklasserna
nu oftare finns i skolbyggnaderna 4n i anslutning till férskolan, ett annat att
forskola och skola ofta har samma ledning. Denna integration ir resultatet av
en medveten strivan frin myndigheterna, och en birande tanke ir att forskole-
pedagogiken ska firga av sig pd den mera traditionella grundskolepedagogiken.
Nu finns det undersékningar, till exempel frin Skolverket, som visar att det
har blivit precis tvirtom. For att kunna ta stillning till om detta 4r bra eller
¢j, miste man synliggora vad det dr som kidnnetecknar férskolepedagogik
respektive mera traditionell skolpedagogik.

Det finns en retorik som siger att forskolan 4r den progressiva peda-
gogikens fanbirare, en pedagogik som kinnetecknas av teman som
genomsyrar hela verksamheten och som utgir frin barnens erfaren-
heter, frigor och forestillningar. I dessa teman spelar praktiska inslag
och estetiska uttrycksformer en central roll, liksom leken som betraktas
som ett viktigt redskap for barnen att gora virlden och livet begripligt.
Jag har linge levt i tron att detta inte bara var retorik, utan ocksa en kor-
rekt beskrivning av hur man faktiskt arbetar i férskolan. Den bilden bérjar
langsamt krackelera. Under de senaste fem —sex aren har jag pd nira hall foljc
verksamheten i flera olika forskolor. Den bild som jag di bérjat ana kontu-
rerna av stimmer inte med retoriken om den fortriflliga forskolepedagogi-
ken. I stillet ser jag en verksamhet som mer eller mindre verkar sakna en mera
genomtinkt pedagogisk planering med uttalade syften och mal.

Det som dominerar verksamheten verkar i stillet vara den fria
leken, dir personalens uppgift snarare 4r att ha tillsyn over det
som pdgir 4n att fungera som pedagoger i ordets djupare bemir-
kelse. Lingre, sammanhingande teman som genomsyrar hela verk-
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samheten verkar vara ungefir lika sillsynta som idnglar i forskolan.

De teman jag trots allt skymtat hir och dir verkar inte utgd frin barnens
erfarenheter. [ stillet dr det ofta hogtider som jul, pask eller Alla hjirtans dag
som utgdr innehallet och temaarbetet verkar inte heller genomsyra verksam-
heten utan ir ofta utlagt i korta pass lite dd och da.

Verksambheten i férskolan priglas, som jag upplever det, av splittring och
bristande sammanhang. Samlingarna kan handla om snart sagt vad som
helst. De bocker man liser for barnen och de singer man sjunger tillsam-
mans med dem har sillan nigon koppling till varandra eller till andra inslag i
verksamheten. Sagoldsningen verkar antingen ha en lugnande och samlande
funktion eller vara tinkt som en finkulturell vaccination mot Diggemon och
liknande styggelser och samlingarna verkar for det mesta vara en vil inarbe-
tad ritual dir innehallet dr av underordnad betydelse. Det verkar helt enkelt
som att man improviserar sig fram enligt devisen " The show must go on”.

En dag i forskolan ser ofta ut ungefir sa hir:

Barnen kommer till férskolan pid morgonen. Hir férekommer ofta nagon
form av hoglisning i vintan pa frukosten.

Frukost.

Fri lek inomhus.

Samling eller singstund, ibland kopplad till rim och ramsor.
Fri lek utomhus.

Lunch.

Hoglasning i samband med vila.

Fri lek inomhus eller utomhus.

Barnen himtas efter hand av sina forildrar.

Ar det da en nidbild jag milar upp av verksamheten i forskolan? Tyvirr
verkar det inte vara si. Som lirarutbildare har jag flera kollegor som utbildar
blivande férskollirare och i samband med kompetensutveckling moter jag ett
stort antal forskolldrare och forskolechefer. Nir jag tar upp det hir problemet
har de allra flesta uppfattningen att min bild av den faktiska verksamhe-
ten i forskolan ir regel och att den som beskrivs i retoriken 4r undantag.
Man maste naturligtvis fraga sig varfor i hela friden det 4r som det verkar
vara. Handlar det om organisationsbekymmer och tidsbrist? Eller kan det
rent av vara si att den progressiva forskolepedagogiken bara ir en vil omhul-
dad myt som inte riktigt tal vardagens nigot brutala omfamning?
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BILAGA 4

Intervjuguide
Arbetssitt:

e Temaarbete?

e  Viktigt att barnen har med sig fran sin forskoletid?
o Lek?

e Lirande?

Lirandemiljon:

e  Hur ser en bra lirandemilj6 ut?
e Beskriv er egen forskolemiljo.
e Tillginglighet
Material:
e  Viktigt vid inkop
e Tillgaing pd material
e Mingd?
o Tillginglighet

o Leksaker i forskolemiljon
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Transkribering

(skratt)

/allmint/

paus
talarens identitet 4r osiker
en del av talarens inligg har uteslutits i det redovisade citatet

en annan talare kommer med ett inligg under pagiende

ohorbar del av ett inldgg
inldgget foljs av skratt

ett flertal av deltagarna instimmer med inligget.
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